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Menschen entscheiden – und das tun sie tagtäglich unzählige Male. Entschieden wird 
jederzeit und unentwegt. Entscheidungen – mögen sie noch so klein und unbedeutend 
erscheinen – sind maßgeblich dafür verantwortlich, dass sich Individuen weiterentwi-
ckeln. Durch Entscheidungen gehen wir voran – Entscheidungen sind die Prämisse 
für Fortschritt. Im Umkehrschluss heißt das: Wer sich nicht entscheiden kann oder 
will, der entwickelt sich nicht weiter. Es herrscht Stillstand. Eine Entscheidungssitua-
tion setzt voraus, dass es zu einem gangbaren Weg zumindest eine Alternative gibt. 
Entscheiden kann sich also nur derjenige, dem Optionen zur Verfügung stehen. Sich 
für etwas zu entscheiden, heißt in der Regel auch, dass man sich gleichzeitig gegen 
etwas Anderes aussprechen muss. Man wählt also eine Option aus mehreren aus und 
übergeht dadurch die möglichen Alternativen. 
Entscheidungen werden nicht immer rational getroffen, sie sind also nicht zwangsläu-
fig vernunftbasiert. Oftmals lassen sich bestimmte Entscheidungen nicht logisch erklä-
ren, sondern sie sind vielmehr gefühlsgesteuert. Man spricht auch von so genannten 
Bauchentscheidungen. Egal ob Kopf- oder Bauchentscheidung: Entscheiden wir uns 
auf dem Nachhauseweg dazu, an der nächsten Kreuzung nach links zu gehen, so kom-
men wir naturgemäß in andere Situationen und begegnen anderen Individuen, als 
würden wir rechts abbiegen. Obschon diese Entscheidung relativ trivial erscheint, 
kann sie große Auswirkungen haben. Man kann nämlich nicht wissen, in welche Situ-
ationen uns eine solche Entscheidung bringt. Neben solchen Entscheidungssituatio-
nen wie der geographischen Gestaltung des Nachhauseweges, gibt es im Leben eines 
Menschen auch Gegebenheiten, die in der Regel einen umfangreicheren Entschei-
dungsprozess erfordern. Damit sind Entscheidungssituationen gemeint, die den künf-
tigen Werdegang eines Menschen naturgemäß in besonders nachhaltigem Maß beein-
flussen.  
Eine insbesondere im Jugendalter auf jedes Individuum zukommende Entscheidungs-
situation ist die Wahl eines Berufs. So sagte bereits Friedrich Nietzsche zu Lebzeiten: 
„Der Beruf ist das Rückgrat des Lebens und seine Wahl die wichtigste Entscheidung, 
die der Mensch treffen muss“. Nietzsches Worte, die bereits im 18. Jahrhundert die 
Berufswahl als die wichtigste Entscheidung in der Entwicklungsgeschichte eines jeden 
Menschen hervorhoben, haben auch in der heutigen Zeit im Jahre 2018 nicht an Be-
deutung verloren. Die Berufswahl ist nach wie vor eine Entscheidungssituation, ge-
nauer gesagt ein Entscheidungsprozess, der in der Regel auf jeden heranwachsenden 
Menschen gleichermaßen zukommt und dessen Ausgang in besonderem Maße prä-
gend für die zukünftige Entwicklung jedes Individuums ist. Gerade eine Berufswahl-
entscheidung ist dadurch charakterisiert, dass sie zumeist sehr komplex und in 
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besonderem Maße schicksalhaft ist. Sie hat per se eine existenzielle Komponente. Auch 
im wissenschaftlichen Diskurs besteht weitestgehend Einigkeit darin, dass die Bewäl-
tigung des Übergangs von der Schule in die Arbeitswelt eine der zentralen Herausfor-
derungen im Jugendalter darstellt. Das Gedankengut bedeutender Philosophen wie 
Hippokrates, Aristoteles, Platon und Ptolemaeus prägte dabei in der Vergangenheit 
den zunehmend stärker wissenschaftlich geführten Diskurs des Beschreibens und Ver-
stehens von Übergangsbedingungen und –phänomenen. Verschiedene theoretische 
Modelle beschreiben die berufliche Orientierung und die daraus resultierende Wahl 
eines bestimmten Berufs als speziell beachtenswertes Handlungsfeld der menschli-
chen Entwicklung. 
Entscheidungssituationen, mögen sie entweder trivial oder aber bedeutsam für die ei-
gene Lebensgeschichte erscheinen, haben auf individueller Ebene eine bestimmte Ge-
meinsamkeit: Wenn das Individuum über Erfahrungswerte verfügt, die zumindest in 
einem gewissen Maß eine Aussage darüber zulassen, welche Auswirkungen die zur 
Verfügung stehenden Entscheidungsoptionen auf verschiedenen Ebenen haben wer-
den, kann eine Entscheidung gegebenenfalls begründeter getroffen werden. Um bei 
dem oben bereits angebrachten Beispiel des Nachhausewegs zu bleiben: Wenn man 
ortskundig ist und Kenntnis darüber hat, dass der Weg nach Hause an der Gabelung 
links anstatt rechts wesentlich kürzer, sicherer und bequemer ist, fällt die Entschei-
dung sehr viel leichter, als könne man auf keinerlei Erfahrung hinsichtlich der be-
schriebenen Eigenschaften beider Optionen zurückgreifen. Wer sich aufgrund von 
Unwissenheit oder Angst dann nicht entscheiden kann, der bleibt an dieser Stelle ste-
hen und kommt nicht vorwärts. Es herrscht, wie bereits oben angeführt, Stillstand. 
Auch bei komplexen Entscheidungen spielen Vorerfahrungen eine wichtige Rolle. 
Eine (zumindest teilweise) begründete Berufswahl ist nur dann möglich, wenn ein In-
dividuum über gewisse Erfahrungswerte verfügt, die Aussagen darüber erlauben, 
welche Auswirkungen die Entscheidungsoptionen haben. Dabei steht außer Frage, 
dass diese Vorerfahrungen lediglich Anhaltspunkte bieten und trotzdem nicht mit Si-
cherheit gesagt werden kann, was genau einen Menschen erwartet, nachdem er eine 
Berufswahlentscheidung getroffen hat. An dieser Stelle kann der menschliche Ver-
stand jedoch auf seine Imaginationskraft zurückgreifen. Man ist in der Lage sich vor-
zustellen, zu welchen Situationen die zur Verfügung stehenden Möglichkeiten führen 
könnten. Gleichzeitig erwächst dadurch das Potenzial abzuwägen, wie man sich in 
den Situationen fühlen würde. So wird klar, dass bei Entscheidungen die Ebenen Ge-
fühl und Verstand gleichermaßen angesprochen und gefordert werden. 
Bereits vor mehr als 100 Jahren, zu Friedrich Nietzsches Lebzeiten, war die Entschei-
dungssituation der Berufswahl für Individuen per se komplex, obschon aufgrund ei-
ner Vielzahl an gesetzlichen Vorgaben und berufsständischer Regeln zu dieser Zeit 
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gewisse Einschränkungen bestanden. Von einer freien Berufswahl konnte damals also 
nicht gesprochen werden. In der Vergangenheit vollzog sich eine Entwicklung, in der 
viele der besagten Vorgaben und Regeln sukzessive durch gesellschaftliche Entwick-
lungsprozesse abgebaut wurden. Dadurch ergaben sich fortlaufend wesentlich erwei-
terte Entscheidungsmöglichkeiten. Ein stark durchlässiges Bildungssystem ermöglicht 
es jungen Menschen heutzutage, nach Abschluss der neunten bzw. zehnten Klasse in 
eine duale oder vollzeitschulische Berufsausbildung zu gelangen, bei entsprechenden 
Leistungen in den Klassenstufen 5 bis 10 in weiterführende Schulen einzumünden, 
hier die Hochschulreife zu erlangen oder an berufsvorbereitenden Maßnahmen (BGJ, 
BVJ) teilzunehmen. Darüber hinaus gibt es weitere Optionen der berufsbiografischen 
Gestaltung (z. B. durch eine Verselbstständigung). Die Möglichkeiten sind vielfältig, 
eine Umkehr dieses Trends ist in der Bundesrepublik Deutschland nicht zu erwarten. 
Naturgemäß ergeben sich neben vielen erweiterten Chancen jedoch auch Risiken auf 
individueller Ebene, denn die Entscheidungssituation der Berufswahl nimmt in ihrer 
Komplexität kontinuierlich zu. Die Herausforderungen, denen junge Menschen im 
Rahmen ihrer Berufswahl heutzutage gegenüberstehen, sind vielschichtiger gewor-
den. Diverse Trends wirken dabei auf das Konstrukt der Erwerbsarbeit sowie damit 
verbundene Umwelten ein und verändern zwangsläufig die Bedingungen, denen eine 
individuelle Berufsorientierung folgt. Insbesondere die Lebenswelten von jungen 
Menschen, die vor der besonderen Herausforderung stehen, sich zum ersten Mal in 
ihrem Leben beruflich zu orientieren und sich schließlich für die Ausübung eines von 
ihnen gewählten Berufs bzw. einer beruflichen Tätigkeit zu entscheiden, haben sich in 
der Vergangenheit stark verändert und werden auch zukünftig weitere Wandlungs-




1.1 Thematische Einordnung 
Die Bewältigung von Übergängen zwischen verschiedenen Lebensabschnitten ist per 
se mit Herausforderungen für das Individuum verbunden. Im Jugendalter sticht der 
Übergang von der Schule in die Berufswelt als eine der zentralen Herausforderungen 
heraus. Bereits in der Frühzeit von Wissenschaft und Philosophie beschäftigten sich 
verschiedene Gelehrte mit der menschlichen Entwicklung und gelangten zu Auffas-
sungen, in denen diverse Lebensphasen voneinander abgegrenzt wurden. Während 
in der Plato- und Aristotelischen Anschauung jeweils drei Lebensphasen, nämlich Ju-
gend, mittleres Lebensalter und Alter, aufeinander folgten (vgl. Montada 1995), orientier-
ten sich andere Entwicklungsmodelle eher an den Gesetzmäßigkeiten der Natur. Pto-
lemäus beispielsweise beschrieb die menschliche Entwicklung in sieben Lebensaltern, 
die ihren Spiegel in den sieben damals bekannten Planeten des Sonnensystems haben 
sollten (vgl. Montada 1995). 
Diese philosophischen Anschauungen bieten auch in neuhistorischen und stärker wis-
senschaftlich begründeten Zusammenhängen durchaus Anknüpfungspunkte. Dem 
Grundgedanken folgend, dass eine Beschreibung der Entwicklung eines menschlichen 
Individuums insbesondere durch die Identifikation bestimmter Phasen, Abschnitte o-
der auch Übergänge differenziert geschehen kann, wurden zahlreiche Modelle her-
ausgearbeitet, die im wissenschaftlichen Diskurs auch heute noch als Referenz heran-
gezogen werden. Sigmund Freud beispielsweise beschäftigte sich entwicklungspsy-
chologisch mit dem Kindes- und Jugendalter und beschrieb sechs Entwicklungspha-
sen der psychosexuellen Entwicklung bis zur Pubertät (vgl. Tücke/Burger 2007). Wäh-
rend sich das Freud’sche Modell auf das Kindes- und Jugendalter beschränkt, betrach-
ten andere Entwicklungspsychologen die gesamte Lebensspanne eines Individuums. 
Erik H. Erikson beispielsweise definiert in seinem Modell acht Entwicklungsstadien, 
in denen diverse Krisen überwunden werden müssen. Er betont in seinem Modell der 
psychosozialen Entwicklung die Bedeutung von Beziehungen und Interaktion des 
Menschen (vgl. Erikson 1973). Robert J. Havighurst bereicherte den Diskurs um die 
Formulierung so genannter Entwicklungsaufgaben. Während in Eriksons Modell Kri-
sen als Anlässe für Entwicklungsprozesse beschrieben werden, findet sich bei Ha-
vighurst ein stärker positiv formuliertes Modell. 
Havighurst entwickelte die Vorstellung, dass jeder Mensch im Verlauf seines Lebens 
fortlaufend unterschiedlichen Problemen gegenübersteht, die bewältigt werden müs-
sen (vgl. Havighurst 1972). Das ist Voraussetzung dafür, dass sich ein Individuum im 
Laufe des Lebens weiterentwickelt. Havighurst beschreibt das als developmental tasks – 
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als Entwicklungsaufgaben. Typischerweise sind das altersentsprechende, in bestimm-
ten Lebensabschnitten auftretende Herausforderungen, die nach Havighurst unter-
schiedliche Ursprünge haben können:  
1) „Some tasks arise mainly from physical maturation“ (Havighurst 1972: 5). Darun-
ter fasst Havighurst Aufgaben, die an den physisch-biologischen Reifeprozess des 
Menschen gebunden sind. Beispielhaft werden das Erlernen des aufrechten Ge-
hens und das eines korrekten Verhaltens gegenüber dem anderen Geschlecht ge-
nannt.  
2) „Other tasks, arising primarily from the cultural pressure of society“ (Havighurst 
1972: 5). Havighurst subsummiert darunter Aufgaben soziokultureller Natur, die an 
die in der Gesellschaft vorherrschenden kulturellen Werte gekoppelt sind. Bei-
spielsweise werden das Lesen lernen und das Zeigen sozialer Verantwortung in 
der Gesellschaft aufgezählt. 
3) „There is a third source of developmental tasks – namely, the personal values and 
aspirations of the individual“ (Havighurst 1972: 5). Das sind wiederum Aufgaben 
psychologischer Natur, die aus den eigenen Motiven der Ich- bzw. Selbstentwick-
lung eines Individuums entstehen. Havighurst hebt diesbezüglich speziell „choo-
sing and preparing for an occupation“ (Havighurst 1972: 5) hervor.  
Havighurst betont ein weiteres Charakteristikum seines Entwicklungsmodells, denn 
er sieht als Auslöser der meisten Entwicklungsaufgaben eine Kombination unter-
schiedlicher Ursprünge an: 
“Thus developmental tasks may arise from physical maturation, from pressure 
of cultural processes upon the individual, from the desires, aspirations, and val-
ues of the emerging personality, and they arise in most cases from combinations 
of these factors acting together.” 
(Havighurst 1972: 6) 
Havighurst’s Modell impliziert, dass die Abfolge von Entwicklungsaufgaben nicht 
festgelegt ist. So können bestimmte Aufgaben bereits zu einem früheren Zeitpunkt als 
von Havighurst idealtypisch angegeben, bearbeitet oder aber auch später nachgeholt 
werden. An dieser Stelle ist Havighursts Differenzierung nach recurrent und nonrecur-
rent tasks (vgl. Havighurst 1972: 40) hervorzuheben. Während bestimmte Aufgaben 
lediglich einmalig auftreten (z. B. „learning to walk“), sind andere wiederkehrend oder 
aber enden nie (z. B. „learning to participate responsibly as a citizen“). Für Entwicklungs-
aufgaben bestehen „teachable moments“ (Havighurst 1972: 7). Damit beschreibt Ha-
vighurst Zeiträume innerhalb der menschlichen Lebensspanne, die für die Bearbei-
tung der Entwicklungsaufgaben speziell geeignet erscheinen. Für wiederkehrende 
Entwicklungsaufgaben ergeben sich diese Zeitpunkte mehrmals im Leben individuell. 
Eine Voraussetzung dafür, diese wiederkehrenden Aufgaben ein Leben lang 
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erfolgreich lösen zu können, ist eine erste erfolgreiche Bewältigung eines solchen teach-
able moment. 
Havighurst beschreibt in seinem Modell verschiedene Lebensphasen, denen er je zwi-
schen sechs und zehn Entwicklungsaufgaben zuordnet (vgl. Havighurst 1972): 
1) Developmental Tasks of Infancy and Early Childhood 
2) Developmental Tasks of Middle Childhood 
3) Developmental Tasks of Adolescence 
4) Developmental Tasks of Early Adulthood 
5) Developmental Tasks of Middle Age 
6) Developmental Tasks of Later Maturity 
Die Lebensphase, die für Jugendliche die Vorbereitung des Übergangs von der Schule 
in die Berufswelt markiert und die somit im Rahmen dieser Arbeit eine spezielle Re-
levanz besitzt, bezeichnet Havighurst als Adoleszenz. Diese beinhaltet die folgenden 
Entwicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1972: 43 ff.): 
1) „Achieving new and more mature relations with age-mates of both sexes“  
(Havighurst 1972: 45 ff.) – also das Eingehen neuer und reiferer Beziehungen mit 
Gleichaltrigen beider Geschlechter. 
2) „Achieving a masculine or feminine social role“ (Havighurst 1972: 49 ff.) – also das 
Annehmen einer geschlechterspezifischen sozialen Rolle. 
3) „Accepting one’s physique and using the body effectively“ (Havighurst 1972: 51 
ff.) – also die Akzeptanz und den sinnvollen Gebrauch des eigenen Körpers. 
4) „Achieving emotional independence of parents and other adults“ (Havighurst 
1972: 55 ff.) – also das Erreichen emotionaler Unabhängigkeit von Eltern und an-
deren Erwachsenen. 
5) „Preparing for marriage and family life“ (Havighurst 1972: 59 ff.) – also die Vor-
bereitung auf das Heiraten und das Familienleben. 
6) „Preparing for an economic carreer“ (Havighurst 1972: 62 ff.) – also die Vorberei-
tung auf eine berufliche Karriere. 
7) „Acquiring a set of values and an ethical system as a guide to behavior – Develop-
ing an ideology“ (Havighurst 1972: 69 ff.) – also das Annehmen moralischer und 
handlungsleitender Werte. 
8) „Desiring and achieving socially responsible behavior“ (Havighurst 1972: 75 ff.) – 
also die Entwicklung eines sozial verantwortlichen Verhaltens. 
Der thematische Fokus auf Beruf und Arbeitswelt setzt sich in nachfolgenden Lebens-
phasen fort: So beschreibt Havighurst „getting started in an occupation“ (Havighurst 
1972: 90), also den Berufseinstieg als Entwicklungsaufgabe des frühen Erwachsenenal-
ters (Developmental Tasks of Early Adulthood) und darüber hinaus „reaching and 
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maintaining satisfactory performance in one’s occupational career“ (Havighurst 1972: 
99 f.), also das Erreichen und Aufrechterhalten einer zufriedenstellenden Leistung in der be-
ruflichen Laufbahn als Aufgabe des mittleren Alters (Developmental Tasks of Middle Age). 
Ferner bestehen Berührungspunkte bezogen auf die Entwicklungsaufgabe „Adjusting 
to retirement and reduced income“ (Havighurst 1972: 108 f.), also die Anpassungen 
durch das Ausscheiden aus der Berufs- und Arbeitswelt und die damit verbundenen finanziel-
len Gegebenheiten als Aufgabe des späten Erwachsenenalters (Developmental Tasks of 
Later Maturity). Vor diesem Hintergrund erscheint die erste Entwicklungsaufgabe, in 
denen sich junge Menschen zum ersten Mal mit ihrer beruflichen Entwicklung ausei-
nandersetzen („preparing for an economic career”) als ausschlaggebend für alle wei-
teren Lebensphasen und die darin verankerten Entwicklungsaufgaben derselben The-
matik. So gesehen sind die oben angeführten Aufgaben zwar nicht wiederkehrend 
(recurrent) im Havighurst’schen Sinn, jedoch wird in allen Bezug auf die Berufs- und 
Arbeitswelt genommen. Der thematische Fokus ist also durchaus wiederkehrend und 
zieht sich als eine Art roter Faden durch Havighursts Modell. Das verweist darauf, 
dass die Entwicklungsaufgabe Preparing for an economic career eine für den weiteren 
Lebensverlauf außerordentlich entscheidende ist, denn sie wirkt sich unmittelbar auf 
nachfolgende Lebensphasen mit gleichem thematischen Fokus aus: Wenn jemand sich 
unzureichend oder ggf. gar nicht auf eine berufliche Karriere vorbereitet, wird der Be-
rufseinstieg eher schwerfallen oder aber misslingen und so weiter. 
Der Einstieg in eine berufliche Orientierung ist in Havighursts Modell also der Ent-
wicklungsaufgabe „preparing for an economic career“ zuzuordnen. Havighurst ver-
weist hier speziell auf die Bedeutung von Schule als maßgebliche Sozialisations-
instanz, die neben der Familie und der Wirtschaft das Individuum bei der Bewälti-
gung dieser Entwicklungsaufgabe unterstützen soll. Bereits in den 1950er Jahren kon-
statiert er, dass Schule sich für das Themenfeld der Bildung mit Bezug zur Arbeits- 
und Berufswelt verantwortlich zeigen muss: 
„The School and college should take responsibility for scientific vocational guid-
ance of their students. (...) Schools and colleges should experiment with liberal 
or general education in a vocational setting.“ 
(Havighurst 1972: 68) 
Heutzutage finden sich für dieses Themenfeld im deutschen Sprachraum verschie-
dene Bezeichnungen, welchen allesamt die Bestrebung zur Verbesserung von Über-
gängen zugrunde liegt. Zugegen sind dabei Begriffe wie Arbeitsorientierung, Berufsvor-
bereitung, Berufswahlorientierung, Berufsfindung, Berufsqualifizierung, Ausbildungsreife 
(vgl. Köck 2010: 30) und weitere. Diese Begriffsvielfalt verdeutlicht ebenfalls das Vor-
handensein diverser Bedeutungsvarianten. Fokussiert werden dabei entweder spezi-
elle Prozesse oder Ziele, individuelle Dispositionen, aber auch Anforderungen der 
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Berufs- und Arbeitswelt, die an Individuen herangetragen werden. Insbesondere der 
Terminus Berufsorientierung sticht an dieser Stelle als in der fachwissenschaftlichen Li-
teratur oft genannter Begriff hervor (vgl. Brüggemann/Rahn 2013; Schudy 2002; Fa-
mulla et al. 2008). Bereits im Jahre 1930 wurden Richtlinien für die Zusammenarbeit 
von Berufsberatung und Schule formuliert (vgl. Driesel-Lange et al. 2011), wodurch 
die Schule eine direkte Verantwortung für den konkreten Berufsorientierungs- und 
Berufswahlprozess von Schüler*innen zugesprochen wurde. Seit Mitte der 1960er 
Jahre ist in der Bundesrepublik Deutschland mit Beginn der Bildungsreform die Not-
wendigkeit einer Berufsorientierung in allgemeinbildenden Schulen in den umfassen-
den Begründungszusammenhang der Arbeitslehre gestellt worden (vgl. Dedering 
2002: 19; Deutscher Ausschuss 1964). Durch zahlreiche pädagogische und bildungs-
politische Vorschläge und insbesondere durch die Beschlüsse der Kultusministerkon-
ferenz von 1969, ist die schulische Berufsorientierung seither in den meisten Bundes-
ländern curricular verankert (vgl. Dedering 2002: 21; Köck 2010: 30). Historisch ge-
wachsen stellt sich die Berufsorientierung als speziell beachtenswertes Handlungsfeld 
des schulischen Bildungsauftrags dar. Innerhalb dieses Handlungsfelds müssen Schü-
ler*innen bestimmte Kompetenzen herausbilden, um die zuvor angeführten, für den 
weiteren Lebensweg außerordentlich entscheidenden Entwicklungsaufgaben der 
Adoleszenz, des frühen, mittleren und späten Erwachsenenalters, die thematisch die 
Berufs- und Arbeitswelt fokussieren, erfolgreich bewältigen zu können. Der schuli-
schen Berufsorientierung wird die Aufgabe zuteil, durch pädagogische Aktivitäten 
und Angebote unterstützend zu handeln und zu wirken. 
Berufsorientierung wird – hierbei besteht in der einschlägigen Fachliteratur ein Kon-
sens – nicht als ein punktuelles Ereignis verstanden, sondern sie stellt vielmehr einen 
Prozess dar (vgl. Famulla 2008; Heinz et al. 1985; Herzog/Neuenschwander/Wannack 
2006; Rahn/Brüggemann/Hartkopf 2011). Dieser Prozess beginnt nicht zwangsläufig 
an einem bestimmten Punkt und endet nicht automatisch dann, wenn ein Individuum 
beispielsweise einen Beruf gewählt und den Übergang von der Schule in eine Berufs-
ausbildung vollzogen hat. Vielmehr deutet der Begriff Orientierung darauf hin, dass 
Individuen sich einerseits zurechtfinden, sich andererseits allerdings auch ausrichten 
müssen. Das Zurechtfinden hebt die Prozesshaftigkeit deutlich hervor, während das 
Ausrichten zugleich auf die Berücksichtigung der Herausforderungen einer sich stetig 
wandelnden Berufs- und Arbeitswelt referenziert (vgl. Famulla/Butz 2005, zit. n. Kay-
ser 2013: 16). Eine Parallelität zu Havighurst’s Entwicklungsaufgabenkonzept ist er-
kennbar, impliziert es doch die bereits beschriebene Prozesshaftigkeit von Entwick-
lungsaufgaben desselben thematischen Fokus – nämlich hinsichtlich der Berufs- und 
Arbeitswelt. Dieser Fokus kehrt auch in verschiedenen Lebensphasen und den hier 
verankerten Entwicklungsaufgaben wieder. 
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Während des Berufsorientierungsprozesses im Rahmen der Schulzeit durchlaufen die 
Jugendlichen eine Zeitspanne, in denen sie sich mit spezifischen Anforderungen kon-
frontiert sehen. Die Schule hat in Kooperation mit weiteren Instanzen und Partnern 
(Arbeitsagenturen, Eltern etc.) den Auftrag, Schüler*innen systematisch und bestmög-
lich in ihrem Berufsorientierungsprozess zu unterstützen (vgl. Rahn/Brügge-
mann/Hartkopf 2011: 298). Es ist davon auszugehen, dass die beruflichen Vorstellun-
gen von Jugendlichen zunächst eher diffus bzw. nicht zielgerichtet sind. Eine Aufgabe 
von schulischer Berufsorientierung ist also, die Entwicklung von individuell-konkre-
ten beruflichen Plänen zu fördern. Das impliziert, dass Individuen zu Selbstständig-
keit befähigt werden (vgl. Schudy 2002) und Berufsorientierungskompetenzen (vgl. 
Driesel-Lange et al. 2011) herausbilden. Eine Definition, die die verschiedenen Be-
griffsdimensionen ganzheitlich vereint und den formativen Charakter hervorhebt, fin-
det sich bei Köck (vgl. Köck 2010, zit. n. Kayser 2013). Demnach ist unter dem Termi-
nus einer ganzheitlich-formativen Berufsorientierung ein Prozess zu verstehen,  
„(...) der alle didaktischen Maßnahmen und individuellen Entwicklungsschritte 
zur Ausbildung unterschiedlicher Dispositionen (Kompetenzen) umfasst, die 
eine rationale Wahl für eine berufliche Option (Berufswahl), ihre zielstrebige 
Realisierung oder eine flexible, den Arbeitsmarktbedingungen angepasste Mo-
difizierung ermöglichen. Als rational wird in diesem Zusammenhang eine Ent-
scheidung bezeichnet, die im Abgleich individueller Voraussetzungen und Inte-
ressen und objektiver bzw. vorhersehbarer zukünftiger Ausbildungs- und Ar-
beitsmarktbedingungen erfolgt.“ 
(Köck 2010: 33 f., zit n. Kayser 2013: 17) 
Diese Definition greift neben den oben genannten Charakteristika weiterhin Anknüp-
fungspunkte neuerer Diskussionen zur lebenslang individuellen Berufs- bzw. Er-
werbsbiografiegestaltung (vgl. Heidegger 2002; Hendrich 2004; Hendrich 2005) auf. 
Jugendliche befinden sich heutzutage im direkten Spannungsfeld von veränderter Ar-
beitswelt und Lebensplanung (vgl. Oberliesen/Schulz 2007), wodurch die Herausfor-
derungen, denen junge Menschen im Rahmen der Berufsorientierung heutzutage ge-
genüberstehen, in der Vergangenheit an Vielschichtigkeit zugenommen haben und 
voraussichtlich weiterhin zunehmen werden. Die von Havighurst aufgeworfenen Ent-
wicklungsaufgaben scheinen durch eine ansteigende Dynamik von Veränderungspro-
zessen in der Gesellschaft zunehmend unübersichtlicher und dadurch schwieriger zu 
lösen zu sein.  
Da sich die Fragestellungen und Problemlagen junger Menschen am Übergang von 
der Schule in die Berufs- und Arbeitswelt aufgrund der sich stetig wandelnden Um-
welten zwangsläufig verändern, sind häufig Hilfestellungen vonnöten. Um Schü-
ler*innen diese auf dem Weg in die Berufswelt zu bieten, wurde bereits im Jahr 1971 
eine Rahmenvereinbarung auf institutioneller Ebene getroffen, die die Kooperation 
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von Schule mit der Berufsberatung regelt. Im Jahr 2004 wurden diese Übereinkünfte 
vor dem Hintergrund der sich seither deutlich veränderten Bedingungen des Über-
gangs von der Schule in den Beruf grundlegend überarbeitet (vgl. KMK/BA 2004). 
Neben der Ausweitung der Zusammenarbeit zwischen Schule und Berufsberatung 
durch die Empfehlung, weitere regionale und lokale Akteure der Wirtschaft und 
nicht-schulische Institutionen einzubinden, wurde speziell auch die Geschlech-
tergleichstellung, die Berücksichtigung von Migrationshintergründen und die Förde-
rung benachteiligter Jugendlicher hervorgehoben. Vor diesem Hintergrund konnten 
folgende fünf Gestaltungsmerkmale schulischer Berufsorientierung als besonders be-
achtenswert herausgestellt werden (vgl. Driesel-Lange et al. 2011: 314 f.)1: 
1) Frühzeitiger Beginn berufsorientierender Maßnahmen 
2) Nutzung moderner Medien zur Unterstützung des Berufswahlprozesses 
3) Fächerübergreifende Auseinandersetzung mit den Grundlagen einer Berufswahlentschei-
dung 
4) Angemessene Dokumentation der jeweiligen Aktivitäten der Jugendlichen im Berufswahl-
prozess der schulischen Berufsorientierung 
5) Bereitstellung bzw. Vermittlung erweiterter Beratungs- und Förderangebote für Jugend-
liche mit besonderem Förderbedarf durch die Schule 
Auch wenn diese Merkmale einen normativen Charakter haben, decken sie sich mit 
aktuellen wissenschaftlichen Auseinandersetzungen, die die Verbindung von Berufs-
orientierung und Allgemeinbildungsverständnis von Schule hervorheben (vgl. Dreer 
2013: 18): Die Entwicklung fachlicher Kompetenzen der Schüler*innen wird durch ei-
nen verstärkten Blick auf Persönlichkeitsentwicklung und Lebensplanung erweitert. 
In der Berufsorientierung als schulischem Handlungsfeld sind die Veränderungen in 
der Arbeits-, Berufs- und Lebenswelt aufzugreifen. Für die Gestaltung von Berufsori-
entierungskonzepten erwächst der Anspruch, die individuelle Planung und Gestal-
tung der persönlichen Berufsbiographie über die gesamte Lebensspanne inhaltlich 
und auch didaktisch abzubilden. Somit ist das selbstorganisierte und eigenverant-
wortliche Lernen zu einem Leitbild der Didaktik der Berufsorientierung avanciert (vgl. 
Lumpe 2002c; Jung 2013). Junge Menschen sollen umfangreiche Kompetenzen der 
Selbstorganisation herausbilden und auf lebensbegleitendes Lernen vorbereitet wer-
den (vgl. Heidegger 2002: 83). Das trägt auch dazu bei, dass seit mehreren Jahren ein 
verändertes Verständnis der Berufsorientierung vorherrscht, in welchem die Prozess-
haftigkeit der Berufsorientierung speziell hervorgehoben ist (vgl. Famulla et al. 2008). 
Berufsorientierungsprozesse enden nicht mit dem Übergang von der Schule in die 
                                               
1   vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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Arbeitswelt, sondern die Berufsorientierung ist als lebensbegleitende Aufgabe bestän-
dig. Darüber hinaus wurde nicht nur in der beruflichen Bildung, sondern auch in der 
schulischen Berufsorientierung dem Kompetenzbegriff vordergründige Wichtigkeit 
beigemessen. Schüler*innen sind dazu angehalten, arbeitsweltbezogene Kompetenzen 
zu entwickeln, ihre Eigenverantwortung zu stärken und individuell im Rahmen ihrer 
Berufswahl entscheidungsfähig zu sein (vgl. Famulla 2013: 11). 
Als Folge der Diskussion um eine zeitgemäße Berufsorientierung unter Berücksichti-
gung des selbstgesteuerten Lernens wurde – Anfang der 2000er Jahre – in umfangreich 
angelegten Forschungsprogrammen zum lebenslangen Lernen speziell auch die Be-
rufsorientierung in den Vordergrund gerückt. Damit reagierte man auf die sich in den 
1990er Jahren durchsetzende wissenschaftliche Erkenntnis, die „schulische Berufsori-
entierung [sei] theoretisch neu zu bestimmen und auf neue curriculare Grundlagen zu 
stellen“ (Dedering 2002: 23). Im Programm Schule-Wirtschaft/Arbeitsleben wurde diese 
Forderung aufgegriffen und mit der Entwicklung und Konzeption eines Berufsorien-
tierungsinstruments begonnen, das auf einem Portfolio-Konzept basiert (vgl. Häcker 
2007a, 2007b; Brunner/Häcker/Winter 2009; Elsholz 2010; Deeken 2008). Es entstand 
Anfang der 2000er Jahre der Berufswahlpass, der nach wie vor auch im Jahr 2018 Be-
stand hat und weiterentwickelt wird. Durch seine beinahe zwanzigjährige Genese und 
seine Verankerung in vielen bundeslandspezifischen Curricula kommt dem Berufs-
wahlpass eine hervorgehobene Rolle im Vergleich zu anderen Konzepten in der Be-
rufsorientierung zu. 
Der Berufswahlpass stellt eine strukturgebende Orientierungshilfe im Bereich der 
schulischen Berufsorientierung bereit. Schüler*innen finden einen Strukturierungs-
vorschlag für ihren Berufsorientierungsprozess ab der siebten Klassenstufe vor. Er 
umfasst in Form eines DIN-A4-Ordners diverse Arbeitsblätter und Kopiervorlagen, 
die diesen Prozess begleiten sollen. Jeder Schüler und jede Schülerin führt seinen bzw. 
ihren eigenen Berufswahlpass. Dieser wird den Lernenden in Form eines DIN-A4-
Ordners mit rund 60 Einlegeblättern ausgehändigt und geht in ihr Eigentum über. In-
dividuelle Erlebnisse und Erfahrungen, die im Rahmen der Berufsorientierung ge-
macht werden, können im Berufswahlpass dokumentiert und darüber hinaus als Re-
flexionsanlässe genutzt werden. Außerdem bietet der Berufswahlpass Platz, um wei-
tere Materialien (z. B. Bescheinigungen und Zertifikate) aufzunehmen und entspre-
chend zu strukturieren. Informationen zu konkreten Erlebnissen, wie beispielsweise 
Betriebsbesichtigungen, Praktika und Besuche des Berufsinformationszentrums kön-
nen festgehalten werden. Die vertiefte Auseinandersetzung mit individuell Erlebtem 
durch die Arbeit mit dem Berufswahlpass soll im Idealfall am Übergang von der 
Schule in die Arbeitswelt zu einer begründeten Berufswahlentscheidung führen. Eine 
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individuell fundierte, reflektierte und realistische Berufswahl der Jugendlichen soll so 
gefördert werden. 
Der Berufswahlpass fand seit seiner erstmaligen Markteinführung im Jahr 2000/2001 
im Bereich der schulischen Berufsorientierung in vielen Bundesländern eine immer 
stärkere Verbreitung und gilt mittlerweile als das am weitesten verbreitete Berufsori-
entierungsportfolio im gesamten Bundesgebiet. Doch obschon Konzepte wie der Be-
rufswahlpass vielerorts eingesetzt werden, deuten nachfolgend aufgeführte Sachver-
halte darauf hin, dass im Bereich der schulischen Berufsorientierung nach wie vor ein 
großer Handlungsbedarf besteht. Festzustellen ist erstens, dass viele Menschen ihre 
Berufsausbildungen vorzeitig abbrechen (vgl. Uhly 2015)2. Jugendliche, die ihre beruf-
liche Erstausbildung ohne Abschluss beenden, begründen ihre Abbruchentscheidung 
zu 53% damit, dass die Ausbildung ihnen nicht zusagte (vgl. BIBB-Übergangsstudie 
2011, zit. n. Beicht/Walden 2013: 9). Einerseits kann das ein Anzeichen für diffuse Be-
rufsvorstellungen sein, die sich bereits vor Beginn der Ausbildung im Denken der Ju-
gendlichen manifestierten. Ergebnisse aus dem Übergangspanel des Deutschen Ju-
gendinstituts legen diesbezüglich nahe, dass sich das Nichtvorhandensein von klaren 
Berufsvorstellungen negativ auf das Engagement von Jugendlichen am Übergang der 
ersten Schwelle auswirkt (vgl. Reißig/Gaupp/Lex 2008; Eberhard/Ulrich 2006). An-
dererseits können aber auch falsche Selbsteinschätzungen der Jugendlichen zugrunde 
liegen. Weitere Faktoren und multikausale Zusammenhänge sind identifizierbar (vgl. 
hierzu Uhly 2015; Beicht/Walden 2013). Zweitens ist das Spektrum der von Jugendli-
chen gewählten Berufe eher eingeschränkt. Im Jahr 2011 entschieden sich 60,3% der 
männlichen und 75,4% der weiblichen Personen für die berufliche Erstausbildung in 
einem der 25 meist gewählten Ausbildungsberufe (vgl. BMBF 2012: 18). Drittens zeigen 
empirische Befunde aus dem Übergangspanel des Deutschen Jugendinstituts, dass das 
Vorhandensein beruflicher Pläne bei Jugendlichen ausgesprochen wichtig für einen 
erfolgreichen Übergang ist (vgl. Reißig/Gaupp/Lex 2008). Übergänge verlaufen nach-
weislich riskanter und die Wahrscheinlichkeit des Scheiterns steigt, wenn Jugendliche 
nicht über berufliche Pläne verfügen. Demzufolge besteht eine zentrale Aufgabe der 
Berufsorientierung darin, Jugendliche frühzeitig zu Selbsteinschätzungen zu befähi-
gen. Schüler*innen sollen idealerweise ihre zukünftigen Ansprüche und Wünsche 
kennen- und entwickeln lernen. Sie sollten deren Realisierungschancen einschätzen 
                                               
2  In Deutschland wurden bis zum 31. Dezember 2012 insgesamt 141.285 der in 2008 begonnenen Aus-
bildungsverträge vorzeitig gelöst. Das stellt einen Anteil von 22,7 Prozent an der Gesamtheit dar 
(vgl. hierzu Uhly 2015: 55). Im Jahr 2015 wurden bundesweit 142.275 Ausbildungsverträge vorzeitig 
gelöst, damit lag die Vertragslösungsquote lauf Berufsbildungsbericht 2017 bei 24,9% und somit hö-
her als noch wenige Jahre zuvor (vgl. BMBF 2017: 75). 
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können und unter Umständen alternative Pläne parat haben (vgl. Rahn/Brügge-
mann/Hartkopf 2011: 298). 
Die aufgeführten Befunde deuten darauf hin, dass eine Diskrepanz besteht zwischen 
einerseits den Ansprüchen, Ergebnissen und Zielen in der Praxis eingesetzter didakti-
scher Konzepte und andererseits der tatsächlichen Kompetenz vieler Jugendlicher, 
eine begründete Berufswahl an der ersten Schwelle und darüber hinaus zu treffen. 
Eine Fokussierung auf in Konzepten wie dem Berufswahlpass integrierten handlungs-
leitenden Maximen wie Eigenverantwortung und Selbstständigkeit erscheint auf 
Grundlage der angeführten Problematik zwar durchaus sinnvoll, nichtsdestotrotz 
müssen die aufgezeigten empirischen Befunde in der Berufsorientierung als Anlass 
betrachtet werden, auch die bereits etablierten Konzepte kritisch zu durchleuchten, sie 
auf ihre aktuelle und zukünftige Eignung zu überprüfen und gegebenenfalls weiter-
zuentwickeln. 
Bezogen auf den Einsatz des Berufswahlpasses ist es erklärte Absicht, die zuvor ange-
führten Gestaltungsmerkmale schulischer Berufsorientierung umzusetzen: Durch den 
Einsatz ab der frühen Mittelstufe (z. B. ab der fünften oder siebten Klassenstufe) lässt 
sich erstens ein frühzeitiger Beginn berufsorientierender Maßnahmen etablieren. Der 
Berufswahlpass fokussiert zweitens durch seine inhaltliche Struktur eine fächerüber-
greifende Auseinandersetzung mit den Grundlagen einer Berufswahlentscheidung. 
Drittens verfolgt der Berufswahlpass den Anspruch einer angemessenen Dokumenta-
tion von Aktivitäten der Jugendlichen auf zahlreichen Arbeitsblättern und Kopiervor-
lagen über den gesamten Berufsorientierungsprozess hinweg. Hinzukommend stellt 
er viertens einen Ort zur Verfügung, an dem erweiterte Beratungs- und Förderange-
bote für Jugendliche bereitgestellt werden können. Was das Konzept des Berufswahl-
passes jedoch in Form der Printfassung naturgemäß nicht zu leisten vermag, ist die 
umfassende Nutzung von modernen, digitalen Medien zur Unterstützung individu-
eller Berufswahlprozesse. Seit mehreren Jahren werden die Potenziale digitaler Me-
dien als Gestaltungsoption für das Lehren und Lernen diskutiert. Weitestgehend be-
steht in der Fachwelt Einigkeit darüber, dass der Einsatz digitaler Medien und auch 
des Internets für Lehr- und Lernprozesse gewinnbringend und förderlich sein kann 
(vgl. Kerres 2012; Howe/Knutzen 2013; Arnold et al. 2011). Zahlreiche Forschungser-
gebnisse bestätigten zwar, dass kein monokausaler Zusammenhang zwischen dem 
Einsatz digitaler Medien und dem Lernerfolg besteht, schon aber konnte herausge-
stellt werden, dass sich Lehr- und Lernprozesse durch einen didaktisch begründeten 
und mit wahrnehmbarem Gebrauchswert verbundenen Medieneinsatz in positiver 
Hinsicht unterstützen lassen. Domänenspezifisch konnte das in der Vergangenheit be-
reits exemplarisch für die gewerblich-technische Berufsausbildung herausgestellt wer-
den (vgl. Howe/Knutzen 2013). Während der Entwicklungszeit des Berufswahlpasses 
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in den 1990er Jahren konnte auf elaborierte Erkenntnisse dieser Art jedoch noch nicht 
zurückgegriffen werden. Der Einsatz von digitalen Medien und des Internets war so-
wohl in der Unterrichtspraxis an allgemeinbildenden Schulen als auch in den Lebens-
welten der Schüler*innen wenig zugegen. Das mediale Nutzungsverhalten von Ju-
gendlichen war zur Entwicklungszeit des Berufswahlpasses noch ein anderes. In den 
vergangenen Jahren hat sich jedoch in diesem Bereich vieles insofern verändert, als 
digitale Medien immer stärker auch in der Schule eingesetzt werden. Insbesondere für 
die Berufsorientierung können zahlreiche Potenziale digitaler Medien und des Inter-
nets bestimmte Aspekte unterstützen. 
Speziell zur Begleitung und Unterstützung von Berufsorientierungsprozessen sind 
unter Berücksichtigung von digitalen Medien zahlreiche Potenziale erkennbar. Bei der 
Weiterentwicklung vorhandener Berufsorientierungskonzepte, wie dem Berufswahl-
pass, konnten diese Möglichkeiten jedoch in der Vergangenheit nur bedingt umgesetzt 
werden. Innovationen in diesem Bereich, die zuvor erwähnte Entwicklungen und 
Trends berücksichtigen, blieben in der Vergangenheit aus. Hinzukommend muss er-
wähnt werden, dass zur Entwicklungszeit des Berufswahlpasses die Digitalisierungs-
folgen noch nicht umfassend abgeschätzt werden konnten. Eine Konzeption des Be-
rufswahlpasses als ausschließlich papiergebundene Fassung ist vor diesem Hinter-
grund naheliegend. In dieser Form wird er seither in diversen Bundesländern einge-
setzt.  
In den vergangenen Jahren wurden im Themenbereich des Lehrens und Lernens mit 
digitalen Medien und Internet jedoch wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen, die 
im Rahmen des zuvor beschriebenen Innovationsrückstands fruchtbar sein können. 
Howe und Knutzen haben beispielsweise diverse Potenziale, die digitale Medien für 
Lehr- und Lernprozesse bieten, zusammengeführt und in sechs Kategorien struktu-
riert (vgl. Howe/Knutzen 2013): 
1) Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten: Mit digitalen Medien erweitern sich 
die Möglichkeiten, Informationen und Inhalte verfügbar zu machen. 
2) Visualisieren, Animieren, Simulieren: Digitale Medien bieten vielfältige Möglichkeiten 
der Visualisierung, Animation und Simulierung von Inhalten, Strukturen und Prozessen.  
3) Kommunizieren und Kooperieren: Mit digitalen Medien sind erweiterte Kommunikations- 
und Kooperationsformen und –möglichkeiten verbunden. 
4) Strukturieren und Systematisieren: Digitale Medien bieten erweiterte Möglichkeiten der 
Strukturierung und Systematisierung von Inhalten. 
5) Diagnostizieren und Testen: Mit digitalen Medien erweitern sich die Möglichkeiten des 
Diagnostizierens und Testens. 
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6) Reflektieren: Mit digitalen Medien können reflexive Prozesse angeregt, begleitet und un-
terstützt werden. 
Der von Howe und Knutzen exemplarisch im Bereich der gewerblich-technischen Be-
rufsbildung illustrierte Kategorisierungsvorschlag birgt grundsätzlich das Potenzial 
auch in der Allgemeinbildung tragfähig zu sein. Wie in der Vergangenheit gezeigt 
wurde, lässt er sich auch für Lehr- und Lernprozesse des Handlungsfelds der Berufs-
orientierung adaptieren (vgl. Staden/Howe 2013). Bisher ist es jedoch noch nicht um-
fassend gelungen, die Potenziale von digitalen Medien und des Internets zur struktu-
rierten Unterstützung von Berufsorientierungsprozessen mit dem Berufswahlpass zu 
prüfen, um sie daraufhin gestaltungsorientiert in einem E-Portfolio-Konzept zu ver-
ankern. 
1.2 Zielsetzung der Arbeit 
Die Zielsetzung dieser Arbeit ist es entsprechend, ein innovatives, gebrauchswertori-
entiertes, nachhaltig einsetzbares, wirksames und erprobtes E-Portfolio-Konzept zu 
gestalten, das auf der einen Seite konkrete Unterstützungsleistungen für die pädago-
gische Praxis der Berufsorientierung – also das Lehren und Lernen in diesem Kontext 
– bietet, aber andererseits auch einen Beitrag zum Zusammenspiel der drei relevanten 
theoretischen Ebenen Portfolio-Arbeit, Berufsorientierung und digitale Medien leistet. 
Dazu werden der Berufswahlpass und das ihm zugrundeliegende Portfolio-Konzept 
als Referenz herangezogen. 
Den Gestaltungsprozess des E-Portfolio-Konzepts betrachtend könnte fälschlicher-
weise kurzschlüssig angenommen werden, dass das bestehende Produkt – also der 
Berufswahlpass-Ordner und die inbegriffenen Materialien als solche – in einem linea-
ren Umgestaltungsprozess multimedial aufbereitet werden könnten. Das hieße, dass 
Inhalte und Strukturen des Berufswahlpasses schlicht digitalisiert und für Schüler*in-
nen sowie für Lehrkräfte verfügbar gemacht würden. Dieses Verständnis wäre jedoch 
stark verkürzt und entspräche nicht dem aktuellen fachwissenschaftlichen Diskurs der 
didaktischen Konzeption von E-Portfolios und der zugrundeliegenden Ausprägung 
von Portfolio-Arbeit (vgl. hierzu auch Häcker/Seemann 2013). Darüber hinaus würde 
ein einfaches Kopieren der Arbeitsblätter, Kopiervorlagen und Strukturen des Berufs-
wahlpasses in eine digitale Lernumgebung hinsichtlich der Potenziale digitaler Me-
dien bedeutend zu kurz greifen (vgl. Howe/Knutzen 2013; Staden/Howe 2013). Viel-
mehr soll es im Rahmen dieser Arbeit darum gehen, das bereits vorhandene Portfolio-
Konzept des Berufswahlpasses und die Erfahrungen, die in der pädagogischen Arbeit 
mit diesem gemacht wurden, neben anderen theoretischen und praktischen Erkennt-
nissen, als Ausgangspunkt für die Gestaltung eines innovativen Portfolio-Konzepts zu 
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begreifen, welches die Potenziale digitaler Medien konsequent und gebrauchswertori-
entiert berücksichtigt: Aus einem Portfolio-Konzept wird ein E-Portfolio-Konzept. 
Hierzu sind die Potenziale digitaler Medien in ihrer Bedeutung sowohl für die Berufs-
orientierung als auch für die Portfolio-Arbeit zu prüfen, zu erweitern, kontextuell an-
zupassen und für die Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts zu nutzen. 
Die Betrachtung aktueller Statistiken zur Zugänglichkeit zum Internet (vgl. Al-
bert/Hurrelmann/Quenzel 2010; MPFS 2011 – 2017) und zur Nutzung dessen bei Kin-
dern und Jugendlichen legt nahe, sich auch im Zusammenhang mit der Gestaltung 
von Lehr- und Lernkonzepten mit dem technischen und didaktischen Gebrauchswert 
digitaler Medien im Kontext der Berufsorientierung zu beschäftigen. Insbesondere un-
ter Betrachtung des Gesichtspunktes der zunehmenden Inhaltsdynamik erlangt diese 
Diskussion eine neuartige Qualität. Hierbei spielt vor allem der Ansatz des Rapid E-
Learning (vgl. Howe/Knutzen 2009; Vries 2004; Herzog/Sieck 2009; Kopp/Mandl 
2009; Reinmann 2007b) eine entscheidende Rolle. Im Rahmen dieser Arbeit ist zu prü-
fen, inwieweit die Ansprüche des Rapid E-Learning auch im Kontext der Gestaltung 
eines E-Portfolio-Konzepts berücksichtigt werden können. 
Des Weiteren nutzen Online-Plattformen wie beispielsweise Berufe.tv oder Planet-Be-
ruf.de (Berufe-Universum) bereits seit längerem digitale Medien und die Potenziale 
des Internets, um relevante Inhalte und Strukturen für die Berufsorientierung bereit-
zustellen. Dabei ist z. B. Berufe.tv sehr einseitig auf den Abruf von Videoelementen 
durch Anwender*innen ausgerichtet. Der Materialfundus dieser Plattformen ist als 
durchaus reichhaltig zu bezeichnen und kann relevant für die Berufsorientierung Ju-
gendlicher sein. Allerdings ist eine Anpassung des Portals im Sinne einer individuali-
sierbaren Lernumgebung vor dem Hintergrund der Diskussion des selbstorganisier-
ten Lernens (vgl. Weinert 1982; Greif/Kurtz 1998; Schreiber 1998; Häcker 2007b) nicht 
möglich. Schüler*innen können die auf diesen Portalen vorhandene Struktur nicht ver-
ändern und Inhalte ausschließlich in der vorgegebenen Art nutzen. Dadurch wird der 
im Berufswahlpass-Konzept verankerte Grundgedanke von selbstorganisierten Lern-
prozessen kaum unterstützt. Dabei verdeutlicht der wissenschaftliche Diskurs, dass 
dieses Leitziel bei unterstützenden Angeboten zur Berufsorientierung (vgl. Lumpe 
2002b; Driesel-Lange et al. 2011) und auch im Rahmen von Portfolio-Arbeit (vgl. 
Häcker 2007b; Fink 2010) viel stärker in den Blick genommen werden sollte. So hat das 
Berufswahlpass-Konzept den Anspruch, Schüler*innen sukzessive bei der Verwirkli-
chung von selbstorganisiertem Lernen zu unterstützen. Wie sich dieser Anspruch in 
einem E-Portfolio-Konzept einlösen lässt, ist jedoch weitgehend unerforscht. In die-
sem Vorhaben stellt das ein grundlegendes Desiderat dar. 
Betrachtet man weitergehend die Medienkompetenz von Lehrkräften, so wird bei 
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Betrachtung einschlägiger Studien (Bofinger 2007; Wiedwald et al. 2007;  
Breiter/Welling/Stolpmann 2010) deutlich, dass zwar die Mediennutzung in den ver-
gangenen Jahren deutlich zugenommen hat, es jedoch immer noch eine größere 
Gruppe Lehrkräfte gibt, die digitale Medien in der unterrichtlichen Praxis eher selten 
einsetzen. Es zeigt sich, dass positive Rationalisierungseffekte, also die Frage, ob der 
Einsatz von digitalen Medien in der Praxis eine Zeit- und Arbeitsersparnis für die Pra-
xis bedeutet, von zentraler Relevanz für oder gegen deren Nutzung im Unterricht sind 
(vgl. Breiter/Welling/Stolpmann 2010: 157). Bezüglich der Medienkompetenz von 
Schüler*innen lassen sich aus den angeführten Studien zwar keine generalisierbaren 
Aussagen treffen, jedoch wird deutlich, dass vor allem die Gesichtspunkte „Kollektiv 
mit digitalen Medien arbeiten“ und „Medien gestalten und produzieren“ in der un-
terrichtlichen Praxis überwiegend nicht zur Anwendung kommen (vgl. Brei-
ter/Welling/Stolpmann 2010: 101 ff.). Gerade aber die sukzessive Verbreitung von 
Smart-Devices bei Schüler*innen (eigene Smartphone, Tablets etc.) kann hinsichtlich 
dieser Gesichtspunkte durchaus Potenziale für die Berufsorientierung und die Portfo-
lio-Arbeit bereithalten. Es stellen sich diesbezüglich zahlreiche Fragen, die in der Wis-
senschaft bisher nicht umfassend beantwortet wurden. Bei der Gestaltung eines E-
Portfolio-Konzepts gilt es, diese Ebene speziell zu berücksichtigen. Neben den bereits 
vorangehend genannten Zielen dieser Arbeit ist in diesem Kontext zu klären, inwie-
fern mobile Endbenutzergeräte in die berufsorientierende E-Portfolio-Arbeit integriert 
werden können. 
Aus den vorangegangenen Ausführungen wurde bereits deutlich, dass bei der Gestal-
tung des E-Portfolio-Konzepts insbesondere die Zielgruppen Schüler*innen und Lehr-
kräfte fokussiert werden, da diese Personengruppen in schulischen Berufsorientie-
rungsprozessen die zentralen Zielgruppen der Portfolio-Arbeit darstellen. Das Portfo-
lio-Konzept des Berufswahlpasses baut entscheidend darauf auf, dass Schüler*innen 
und Lehrkräfte gemeinsam mit dem Instrument inner- und außerhalb des Unterrichts 
arbeiten. Die Lehrkraft tritt dabei häufig als sensibilisierende Instanz – als Anstoßgeber 
– in Erscheinung. Die lernenden Individuen sollen daraufhin idealtypisch möglichst 
selbstorganisiert das Lernen und Arbeiten mit dem Portfolio verfolgen. Dieser Grund-
satz wird als Leitgedanke für die Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts ebenfalls re-
levant sein, entsprechend der konsequenten Berücksichtigung und Integration der Po-
tenziale digitaler Medien jedoch geprüft und gegebenenfalls erweitert werden müs-
sen. 
Im Zusammenhang mit der Forderung nach mehr selbstorganisiertem Lernen in der 
Berufsorientierung werden naturgemäß auch diverse didaktische Ansätze, Unter-
richtsverfahren und Methoden diskutiert (vgl. Dedering 1996: 273). Im Fokus stehen 
dabei speziell projektförmige Makromethoden wie beispielsweise Erkundungen, 
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Rollen- und Planspiele, sowie Lernbüros, in deren Grundanlagen bereits selbstorgani-
siertes Lernen verankert ist (vgl. Dedering 1996: 273; Schrepel 2003; Wetzstein/Erbel-
dinger 2007: 43 ff.; Dehnbostel 2011: 5 ff.). Für die unterrichtliche Praxis ist diese Ebene 
von großer Relevanz. Eine Berücksichtigung von didaktischen Komponenten in einem 
E-Portfolio-Konzept erscheint entsprechend obligatorisch. Ziel dieser Arbeit ist also, 
das E-Portfolio-Konzept auch um didaktische Aspekte anzureichern, um den Zugang 
zum Konzept für Lehrkräfte zu vereinfachen und es besser in bereits bestehende Un-
terrichtskonzeptionen integrierbar zu machen. 
Als Berufsorientierungsportfolio ist der Berufswahlpass an vielen Schulen im Einsatz. 
Mit den ihm zugrundeliegenden konzeptionellen und didaktischen Leitgedanken sind 
sowohl viele Schüler*innen als auch Lehrkräfte bereits in Berührung gekommen und 
im Idealfall vertraut. Es ist zu vermuten, dass sich in den vergangenen Jahren des Ein-
satzes des Berufswahlpasses im berufsorientierenden Unterricht und darüber hinaus 
pädagogische Praktiken bei Lehrkräften herausbildeten, die es für die Entwicklung 
eines E-Portfolio-Konzepts aufzugreifen, für dessen Nutzung mit digitalen Medien 
und Internet anzupassen und weiterzuentwickeln gilt. 
Auch bei Schüler*innen, die ihre eigenen Berufswahlpässe führten bzw. aktuell füh-
ren, könnten schätzungsweise sowohl Positiv- als auch Negativaspekte herausgestellt 
werden. So ist ein weiteres Ziel der Arbeit zu identifizieren, welche Bereiche des Be-
rufswahlpasses gegebenenfalls häufig und intensiv von Schüler*innen genutzt werden 
und welchen Bereichen hingegen wenig Aufmerksamkeit zuteilwird. Für die Gestal-
tung des E-Portfolio-Konzepts kann dieser Fokus wertvolle Anhaltspunkte liefern, zu-
künftig auch mit Hilfe von digitalen Medien die Entwicklung von Berufswahlkompe-
tenz (vgl. u.a. Dibbern 1983; Schneider 1984; Ratschinski 2008; Hartkopf 2013) bei 
Schüler*innen zu fördern. Unter diesem Begriff werden gemeinhin individuell-spezi-
fische Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen gefasst, die Vorausset-
zung für die Entwicklung eines Berufswunsches sind, der wiederum mit den Möglich-
keiten, die die Berufswelt bietet, übereinstimmt (vgl. Driesel-Lange et al. 2010). Die 
Herausbildung von Berufswahlkompetenz stellt also das zentrale Ziel des Berufsori-
entierungsprozesses und der Auseinandersetzung von Jugendlichen mit der Frage 
dar, wie sie ihr Leben nach der Schulzeit weiter gestalten möchten. 
Aus diesen Zielvorstellungen der vorliegenden Arbeit lässt sich eine übergeordnete 
Fragestellung konstruieren, die alle Themenkomplexe umfasst und sich als eine Art 
roter Faden durch das Vorhaben zieht:  
Wie ist ein E-Portfolio-Konzept zu gestalten, in dem die Potenziale digitaler Me-




Die vorangegangenen Ziele und Desiderate betrachtend ist offensichtlich, dass es sich 
bei dem hier dargestellten Vorhaben der Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts in der 
Berufsorientierung um eine vielschichtige Unternehmung handelt. Der Gestaltungs-
prozess umfasst dabei integrativ sowohl Planungs- und Entwicklungs- als auch Eva-
luationskomponenten, die miteinander in einem komplexen Wechselverhältnis ste-
hen. Um die übergeordnete Fragestellung beantworten zu können, ist das zentrale Ziel 
dieser Arbeit, ein E-Portfolio-Konzept zu gestalten und aus dem Gestaltungsprozess 
Kriterien abzuleiten und Vorgehensweisen zu identifizieren, die selbstorganisiertes 
Lernen unterstützen und im Idealfall die Herausbildung von Berufswahlkompetenz 
bei Schüler*innen fördern können. Im übertragenden Sinne kann also nur aus dem 
Zusammenspiel aus einem Produkt und dem Verständnis des dazugehörigen Produk-
tionsprozesses das Erkenntnisinteresse befriedigt werden. Auf das hier vorliegende 
Vorhaben bezogen lässt sich sagen, dass das Ziel der vorliegenden Arbeit sowohl die 
Konzeption, also der stetig fließende und dynamische Prozess aus Planung, Entwick-
lung und Evaluation, als auch das daraus gestaltete Konzept darstellt. 
1.3 Wissenschaftliche Verfahrensweise 
Bei Betrachtung der zuvor aufgezeigten Ziele offenbart sich eine zentrale Herausfor-
derung dieses Forschungs- und Entwicklungsvorhabens: Speziell die in diesem Vor-
haben tangierten Themenfelder sind in dieser speziellen Konstellation vor dem Hin-
tergrund der Zielsetzung noch nicht als Grundlage für eine wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung herangezogen worden. Es liegen also keine belastbaren Erfahrungs-
werte vor, wie ein solches Vorhaben möglichst gewinnbringend und zielführend 
durchzuführen ist. Was den Forschungs- und Entwicklungsprozess bei der Gestaltung 
eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung charakterisiert und welche spe-
ziellen Elemente vor dem Hintergrund der Zielsetzung eine Relevanz besitzen, kann 
von vornherein nicht festgelegt werden. Es bestünde die Gefahr, dass Forscher*innen 
und Entwickler*innen antizipierend Setzungen vornehmen und somit Ergebnisse ver-
fälschen. 
Des Weiteren ist davon auszugehen, dass speziell die potenziellen Zielgruppen des zu 
entwickelnden E-Portfolio-Konzepts – also diejenigen Menschen, die das Konzept in 
der Bildungspraxis nutzen sollen und die dadurch auch einen bestimmten Nutzen er-
warten – nicht von Anfang an genau wissen, beispielsweise welche technischen Funk-
tionen, didaktischen Aspekte oder konzeptionellen Bestandteile benötigt und schließ-
lich auch nachhaltig genutzt werden würden (vgl. Cohn 2010: 167). Vor diesem Hin-
tergrund erscheint es sinnvoll, eine Verfahrensweise heranzuziehen, die sowohl As-
pekte von Entwicklung als auch Aspekte von Forschung/Evaluation vereint. Entwicklung 
auf der einen und Forschung auf der anderen Seite deshalb, weil das höchste Ziel der 
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Entwicklung eines einsatzfähigen, gebrauchswertorientierten und innovativen Kon-
zepts sowohl die Zusammenarbeit mit in der Berufsorientierungspraxis tätigen Men-
schen erfordert als auch forschungsseitig gewonnene Erkenntnisse dieser Zusammen-
arbeit wiederum in Weiterentwicklungen des Konzepts einfließen. Hier erscheint der 
Rückgriff auf eine Verfahrensweise sinnvoll, die in gewisser Weise evolutionär agiert: 
Beispielsweise können jene Charakteristika eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufs-
orientierung, die auf technischer und didaktischer Ebene relevant sind, nur dann her-
ausgestellt werden, wenn ein Vorab-Konzept gestaltet wird, was anschließend in der 
Praxis getestet und daraufhin in seinen Schwachstellen modifiziert werden kann. Ein 
in mehreren Entwicklungs-, Erprobungs- und Rückkopplungsschleifen iterativ-zyk-
lisch angelegtes Vorgehen, welches schrittweise die spezielle Themenfeldkonstellation 
dieses Vorhabens exploriert und insbesondere auch die potenziellen Zielgruppen par-
tizipativ in den Gestaltungsprozess mit einbezieht, kann diesem Anspruch gerecht 
werden. 
Speziell die Ziele und Leitbilder gestaltungsorientierter Forschungsansätze weisen 
große Schnittmengen zu den zuvor angeführten Zielen und der Ausrichtung des hier 
vorliegenden Vorhabens auf. Beispielsweise der „Design-Based Research“3-Ansatz 
wird in erziehungswissenschaftlichen Kontexten der vergangenen Jahre zunehmend 
häufiger eingesetzt, um Lösungen für bestehende Probleme in pädagogischen Kontex-
ten zu offerieren (vgl. Anderson/Shattuck 2012: 19). Obschon der Designbegriff ur-
sprünglich eher in technischen (Produktdesign, Webdesign) und künstlerisch-archi-
tektonischen Disziplinen Popularität erlangt hat, werden die Begriffe Gestaltung bzw. 
Design zunehmend auch in der Didaktik diskutiert. So wird argumentiert, Didaktik als 
gestalterische Disziplin anzusehen, da sie sich mit Fragen der Planung, Konzeption, 
Gestaltung und Umsetzung von Lehren und Lernen beschäftige (vgl. Reinmann 2015b: 
7). Der Designbegriff findet sich dabei im pädagogisch-didaktischen Diskurs vermehrt 
im Zusammenhang mit der Entwicklung von Curricula, Lernsituationen, E-Learning-
Anwendungen und anderen Interventionen wieder (vgl. Middleton et al. 2008; Jahn 
2012: 28).  
1.4 Aufbau der Arbeit 
Diese Forschungsarbeit ist in diverse Hauptkapitel unterteilt, die es im Nachfolgenden 
näher zu charakterisieren gilt. 
                                               




Kapitel Zwei beginnt damit, den Forschungsrahmen der vorliegenden Arbeit zu be-
trachten. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird, wie im vorangegangenen Ka-
pitel 1.3 aufgezeigt, in dieser Arbeit auf einen gestaltungsorientierten Forschungsan-
satz zurückgegriffen. Dafür werden nach einer wissenschaftstheoretischen Verortung 
(Kapitel 2.1) zunächst die Prinzipien gestaltungsorientierter Forschung in den Bil-
dungswissenschaften detailliert betrachtet (Kapitel 2.2). Anschließend kann der De-
sign-Based Research-Ansatz im Kapitel 2.3 umfangreich eingeführt werden. Im Rah-
men der Betrachtung einschlägiger DBR-Prozessmodelle wird ein kontextspezifisches 
Modell in Form einer Synopse abgeleitet (Kapitel 2.3.3 und Kapitel 2.4). Dadurch wird 
es möglich, das weitere Vorgehen in der Arbeit detaillierter zu beschreiben (Kapitel 
2.5). 
Im dritten Kapitel wird der für den Gestaltungsprozess des E-Portfolio-Konzepts 
grundlegende theoretische Referenzrahmen entfaltet. Dabei wird einschlägige Fachli-
teratur vor dem Hintergrund des Vorhabenziels gesichtet, ausgewertet und miteinan-
der in Beziehung gesetzt. Das ermöglicht die Identifikation einzelner E-Portfolio-Kon-
zeptelemente. Anzuführen sind hier Bedingungen des Übergangs von Individuen von 
der Schule in das Arbeitsleben, die sich durch besonders tiefgreifende Veränderungen 
von Welt und Umwelt als besondere Herausforderungen darstellen (Kapitel 3.1). Die 
Auseinandersetzung mit einschlägigen Berufswahltheorien und Modellen zur Be-
schreibung von Berufslaufbahnen kann darüber hinaus Anhaltspunkte zur theoreti-
schen Verortung des zu entwickelnden E-Portfolio-Konzepts bieten (Kapitel 3.1.1). 
Weitergehend ist das Themenfeld der Berufsorientierung, also dessen Historie, der 
Verankerung in schulischen Curricula und der Veränderung des Berufsorientierungs-
verständnisses im Rahmen dieser Arbeit relevant (Kapitel 3.1.3). Als weiterer Baustein 
des Theorierahmens erscheint eine Auseinandersetzung mit Portfolios und E-Portfo-
lios sinnvoll (Kapitel 3.2 und Kapitel 3.3). Diesbezüglich sind auch die Potenziale di-
gitaler Medien und des Internets für Lehr- und Lernprozesse zu betrachten (Kapitel 
3.3.2).  
Daraufhin können Verbindungen zwischen den theoretisch vorhandenen Potenzialen 
digitaler Medien für das Lehr- und Lernprozesse und der Portfolio-Arbeit hergestellt 
werden. Das ermöglicht es zum ersten Mal, die Bestandteile des zu gestaltenden E-
Portfolio-Konzepts im vierten Kapitel zu präzisieren. Durch die Auseinandersetzung 
mit den zugrundeliegenden theoretischen Gegebenheiten und durch explorative For-
schungsbemühungen ergänzt, kann die Konstruktion eines prototypischen E-Portfo-
lio-Konzepts dargestellt und diskutiert werden (Kapitel 4). Als Zwischenergebnis des 
Gestaltungsprozesses kann die Gestaltung des ersten Alpha-Prototyps des E-Portfo-
lio-Konzepts (Kapitel 4.3, 4.4 und 4.5) forciert werden. 
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Im fünften Kapitel wird detailliert offengelegt, wie der zuvor konzipierte Alpha-Proto-
typ in einem iterativ-zyklisch angelegten Prozess aus verschiedenen Phasen in die 
schulische Praxis geführt wird (Kapitel 5.1 und 5.2). Erkenntnisse aus praktischen Er-
probungen fließen wiederum in Modifikationen des Alpha-Konzepts ein. Diese mani-
festieren sich in der Gestaltung eines Beta-Konzepts (Kapitel 5.3 und 5.4). Dieses Ver-
fahren wiederholt sich im nachfolgenden sechsten Kapitel erneut. Ziel ist es jedoch aus 
der Erprobung und Analyse des Beta-Konzepts eine finale Fassung zu generieren (vgl. 
Kapitel 6.1, 6.2, 6.3). Dieses zentrale Ergebnis des Gestaltungsprozesses kann darauf-
hin im siebten Kapitel beschrieben werden. 
Schließlich erfolgt im achten Kapitel eine abschließende Betrachtung und Bilanzierung 
des gesamten Vorhabens in Form einer prozesshaften Reflexion. Retrospektiv werden 
hier noch einmal die zu beantwortenden Forschungsfragen aufgegriffen und struktu-
riert beantwortet. Dabei wird der gesamte Gestaltungsprozess multiperspektivisch be-
leuchtet (Kapitel 8.1, 8.2, 8.3, 8.4 und 8.5). 
Eine abschließende Diskussion der zentralen Aspekte der vorliegenden Arbeit sowie 
ein Ausblick können im neunten Kapitel dargestellt werden. Hier werden auch Deside-
rate behandelt, die es in zukünftig zu konzipierenden wissenschaftlichen Arbeiten 
wünschenswert zu fokussieren gilt. 
Gerahmt wird die Arbeit durch einige persönliche Schlussworte im letzten Kapitel 
(Kapitel 10). 
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2 Forschungsrahmen: Gestaltungsorientierte Forschung 
2.1 Wissenschaftstheoretische Einführung 
Die Gestaltung von Bildungsprozessen in verschiedenen Dimensionen, z. B. in Form 
von Curricula, Lehr- und Lernarrangements, Lernsoftware und Ähnlichem als ein 
wichtiges Ziel der Bildungsforschung, macht es zweifelsohne erforderlich, dass sich 
Forscher*innen mit der Frage beschäftigen, wie – bezogen auf den jeweilig zugrunde-
liegenden Kontext – Planungs-, Entwicklungs- und Evaluationsprozesse gestaltet sein 
bzw. werden müssen, damit möglichst alle Dimensionen des Neuartigen zu for-
schungsprozessrelevanten Bereichen werden. Das Neuartige in diesem Kontext mag 
unterschiedliche Formen annehmen, kann es doch sowohl ein reales Artefakt oder 
aber ein theoretisches Konstrukt bzw. Konzept – oder gar beides – sein. Dem For-
schungsfeld wohnt eine inhärente Komplexität und Variabilität inne, da sie sich nicht 
mit wiederkehrenden Gesetzmäßigkeiten beschäftigt, sondern individuelles Verhal-
ten von Menschen mit unzähligen, nicht kontrollierbaren Bedingungen beobachten 
und durchdringen möchte. Es erscheint notwendig, dass Forscher*innen in diesem 
Kontext dazu in der Lage sind, auf unvorhersehbare Situationen zu reagieren und For-
schungsinventare zu konstruieren, die flexibel auf komplexe Bedingungen angepasst 
werden können. Die Möglichkeit des Verwerfens, Revidierens, Umgestaltens oder gar 
Neugestaltens von wissenschaftlichen Verfahrensweisen scheint also ein Charakteris-
tikum des Wissenschaftsverständnisses in diesem Kontext sein zu müssen. 
In der Wissenschaftstheorie sind hinsichtlich dieser Grundgedanken zahlreiche Paral-
lelen zur Anschauung von Paul Feyerabend erkennbar. Feyerabend, der sich mit der 
Frage auseinandersetzte, wie und unter welchen Umständen wissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinn zustande kommen kann, gelangt in seinen Überlegungen zu der Po-
sition, dass durch das Einbeziehen eines gewissen Pragmatismus Forschungsergeb-
nisse neuartiger Qualität generiert werden können (vgl. Feyerabend 1980). Er spricht 
sich in seinem Ansatz des Anything goes dafür aus, dass bei der Untersuchung be-
stimmter Sachverhalte gegebenenfalls unkonventionell anmutende Forschungsaus-
richtungen und Methodenzusammensetzungen eine Erweiterung des Erkenntnishori-
zonts bewirken können. Das Revidieren, Modifizieren und unter Umständen zunächst 
unkonventionell anmutende neue Zusammensetzen von wissenschaftlichen Verfah-
rensweisen ist Feyerabends Denkrichtung zufolge grundlegend intendiert. Dem For-
schungskontext kommt durch diese Denkrichtung eine besondere Bedeutung zu. Any-
thing goes darf jedoch nicht mit einem Aufruf zur Willkürlichkeit in der Wissenschaft 
gleichgesetzt werden, sondern versteht sich als Option, methodologische Maßstäbe 
anzupassen, sollten diese in ihrer ursprünglichen bzw. geläufigen Form hinsichtlich 
des Forschungskontexts nicht passgenau sein. Feyerabend sieht bei dieser Möglichkeit 
Forschungsrahmen: Gestaltungsorientierte Forschung 21 
 
des Anpassens von methodologischen Regeln und Maßstäben keine Grenze vor – ent-
sprechend ist grundsätzlich alles möglich (anything goes). 
An dieser Stelle kann der Begriff des Designs herangezogen werden. Design wird ge-
meinhin als Formgebung verstanden. Design bringt etwas Neues hervor, das vorher 
noch nicht war (vgl. Nelson, Stolterman 2014). Der Designbegriff kann sich dabei im 
Kontext geistes- und sozialwissenschaftlicher Forschung auf mehrere Ebenen bezie-
hen: Erstens auf den Forschungsprozess an sich, also auf die Gestaltung eines Entwick-
lungs-, Erprobungs- und Auswertungsinstrumentariums, das zur Beantwortung von 
Forschungsfragen hinsichtlich des Erkenntnisinteresses geplant, entwickelt und dar-
über hinaus evaluiert wird. Bereits auf Reliabilität und Validität geprüfte Inventare 
auf quantitativer und bestimmte Methodenzusammensetzungen auf qualitativer 
Ebene sind im Rahmen der Erforschung von spezifischen Bildungsprozessen gegebe-
nenfalls zu weit oder zu eng gefasst und können dadurch mitunter zur Verwendung 
in besagten Forschungsvorhaben ungeeignet sein. Eine Modifikation von bereits Vor-
handenem oder eine Neugestaltung ist gegebenenfalls sinnvoll, wenn die Rahmenbe-
dingungen sich entsprechend darstellen. Zweitens kann sich Design auch auf die Frage 
beziehen, wie eine Maßnahme oder Intervention, sei es ein Instrument oder Konzept 
als Ergebnis einer Gestaltungsbemühung geplant, entwickelt und evaluiert werden 
muss, damit es einen praktischen Nutzen erlangt. Der Begriff des Designs meint an 
dieser Stelle also nicht nur die Ebene der konkreten Artefakte, sondern schließt auch 
theoretisch-strukturelle Dimensionen eines Forschungsprozesses ein. In den Bildungs-
wissenschaften wird dieser Grundsatz speziell im Rahmen von gestaltungsorientierter 
Forschung aufgegriffen. Diese gilt es nachfolgend detailliert zu betrachten. 
2.2 Prinzipien gestaltungsorientierter Forschung in den Bildungswissen-
schaften 
Der design- bzw. gestaltungsorientierten Forschung wurde in zahlreichen For-
schungsvorhaben zugesprochen, insbesondere einen kontextsensitiven und exempla-
rischen Beitrag zur Lösung eines bildungspraktischen Problems leisten zu können. 
Dies erreicht sie, indem sie über den Forschungsgegenstand hinausgeht und aktiv die 
Gestaltung des Forschungsprozesses miteinschließt (vgl. Reinmann 2014). Historisch 
betrachtet wird in der wissenschaftlichen Literatur vielfach Brown’s Idee der design 
experiments (vgl. Brown 1992a; Brown 1992b) als Ausgangspunkt für die Genese einer 
gestaltungsorientierten Forschung angeführt (vgl. Reinmann 2005). Brown stellte her-
aus, dass es eines Forschungsansatzes bedürfe, der Phänomene des Lernens nicht un-
ter Laborbedingungen, sondern in realweltlichen Situationen untersuchen könne (vgl. 
Brown 1992a; Brown 1992b). Dabei spielt neben der Untersuchung des Ist-Stands auch 
die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen eine gewichtige Rolle. Brown beschreibt 
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das als educational interventions (vgl. Brown 1992a: 163) und ersinnt dadurch eine klare 
Erweiterung der zuvor noch vorherrschenden, engen Messkriterien in der psycholo-
gischen Experimentalforschung zur Untersuchung von Lernprozessen. Die terminolo-
gische Nähe zu besagter Experimentalforschung konnten Brown’s design experiments 
nachfolgend durch die Verwendung der Begriffe design studies oder auch des gemein-
hin gebräuchlicheren design research (vgl. Collins/Joesph/Bielaczyc 2004) überwinden. 
Ansätze dieser Art verfolgen generell das Ziel, sowohl auf grundlagenwissenschaftli-
chen Erkenntnissen als auch empirischer Feldforschung aufbauend, die Möglichkeiten 
der bisherigen Forschungslandschaft zu ergänzen und zu erweitern. Dabei wurde in 
der Vergangenheit immer wieder hervorgehoben, dass insbesondere im Bereich der 
Bildungswissenschaft, also diejenigen Disziplinen, für welche die Beschreibung, Er-
klärung, Begründung, Begleitung, Förderung und Erfassung von Lehren und Lernen 
im Vordergrund stehen, ein gestaltungsorientiertes Vorgehen gewinnbringend sein 
kann (vgl. Reinmann 2015b; McKenney/Reeves 2012). In einschlägiger Literatur wer-
den verschiedene gestaltungsorientierte Forschungsansätze angeführt, welche sich 
terminologisch zwar durchaus unterscheiden und auch divergierende inhaltlich-
strukturelle Schwerpunktsetzungen vornehmen, sich jedoch in ihren grundlegenden 
Charakteristika nur geringfügig voneinander unterscheiden. Hierzu zählen beispiels-
weise development research (vgl. Richey/Klein 1999; Van den Akker 1999) und educatio-
nal design research (vgl. McKenney/Reeves 2012). Während einige dieser Ansätze ins-
besondere Output-orientiert sind (vgl. Edelson 2002), konzentrieren sich andere stär-
ker auf einen Vergleich verschiedener Konzepte oder Aspekte eines konkreten Vorha-
bens (vgl. Collins 1992). Insbesondere Euler verweist in seinen Ausführungen darauf, 
dass alle verschieden bezeichneten Konzepte und Ansätze dieser Forschungsausrich-
tung zu einem Paradigma zusammengefasst werden können (vgl.  
Euler 2014a: 16). Auch bei anderen Autoren*innen sind ähnliche Argumentations-
stränge zu verfolgen (vgl. Cobb et al. 2003; Collins/Joseph/Bielaczyc 2004; Edelson 
2002). An anderer Stelle (vgl. McKenney/Visscher-Voerman 2013) wird diesbezüglich 
von einem Forschungsgenre gesprochen. Eine einschlägige Definition für besagtes De-
sign Research-Paradigma oder –Genre findet sich bei Plomp: 
“[DR focusses] the systematic study of designing, developing and evaluating 
educational interventions (such as programs, teaching-learning strategies and 
materials, products and systems) as solutions for complex problems in educa-
tional practice, which also aims at advancing our knowledge about the charac-
teristics of these interventions and the processes of designing and developing 
them.” 
(Plomp 2010: 13) 
Plomp hebt insbesondere die drei Ebenen der Gestaltung („designing“), Entwicklung 
(„developing“) und Erprobung („evaluating“) von Bildungsinterventionen hervor, die 
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als Lösungsoptionen für komplexe Praxisprobleme im Bildungssektor herangezogen 
werden können und deren Gestaltungsprozess darüber hinaus Erkenntnisse liefert, 
wie diese Art von Lösungsoptionen unter bestimmten Kontextbedingungen zu entwi-
ckeln sind. 
2.3 Der Design-Based Research-Ansatz 
Ein insbesondere im deutschen Sprachraum verbreiteter terminologischer Dachbegriff 
wurde in der Vergangenheit insbesondere von Reinmann geprägt. Siebetitelt dieses 
Genre als entwicklungsorientierte Bildungsforschung (vgl. Reinmann 2015a) und hebt da-
mit, ähnlich wie McKenney und Reeves (educational design research – vgl. McKen-
ney/Reeves 2012, 2013), den Fokus auf Bildungsprozesse hervor. Sowohl Reinmann 
als auch andere Autoren*innen (vgl. Koppel 2015; Brahm 2015; Slopinski 2015; Jahn 
2012) verwenden speziell den vom Design-Based Research Collective (vgl. DBRC 2003; 
Sandoval/Bell 2004) geprägten Begriff Design-Based Research (kurz: DBR). Von diesem 
leitet auch Reinmann die bereits angeführte deutsche Bezeichnung ab. Terminologisch 
grenzt sich das Design-Based Research Collective (kurz: DBRC) mit ihrem Design-Ba-
sed Research-Begriff von anderen Begrifflichkeiten folgendermaßen ab: 
“We [hiermit ist das Design-Based Research Collective gemeint] have settled on 
the term design-based research over the other commonly used phrases ‚design 
experimentation’, which connotes a specific form of controlled experimentation 
that does not capture the breadth of the approach, or ‚design research’, which is 
too easily confused with research design and other efforts in design fields that 
lack in situ research components. The approach to research described in this issue 
is design based in that it is theoretically framed, empirical research of learning 
and teaching based on particular designs for instruction. Design-based research 
simultaneously pursues the goals of developing effective learning environments 
and using such environments as natural laboratories to study learning and 
teaching. On the research side of the endeavor, design-based researchers draw 
from multiple disciplines, including developmental psychology, cognitive sci-
ence, learning sciences, anthropology, and sociology. On the design side of work, 
researchers draw from the fields of computer science, curriculum theory, instruc-
tional design, and teacher education.”  
(Sandoval/Bell 2004: 199 f.) 
Durch diese Ausführungen werden die verschiedenen Zugänge zum Design-Based 
Research-Ansatz verdeutlicht: Einerseits wird die Forschungsperspektive („research 
side“) betrachtet, nämlich, dass Forschende, die den DBR-Ansatz verfolgen, aus ver-
schiedenen Disziplinen wie beispielsweise der Entwicklungspsychologie, Kognitions-
wissenschaft, Didaktik, Antropologie und Soziologie beeinflusst werden. Andererseits 
werden aus der Designperspektive weitere Bereiche beachtet, sodass beispielsweise 
Erkenntnisse und Perspektiven aus der Informatik, der Curriculumtheorie, des In-
struktionsdesigns und auch der Lehramtsausbildung einfließen. Der Design-Based 
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Research-Begriff ist somit terminologisch weiter gefasst als beispielsweise Begriffe wie 
design experimantation oder design research (vgl. Sandoval/Bell 2004: 199). 
Die Zielsetzung von DBR kann wie folgt charakterisiert werden: Ein systematisches 
Vorgehen, in dem die Phasen des Designs, der Durchführung, der Überprüfung und des 
Re-Designs aufeinander folgen und sich zyklisch wiederholen, soll sicherstellen, dass 
die in Lehr- und Lernprozessen inhärente Komplexität ergründet werden kann. Dieses 
iterative Vorgehen führt sukzessive zur Entwicklung von design principles (Gestal-
tungsprinzipien) und designed artifacts (gestaltete Artefakte). Hinter diesen Begriffen 
verbergen sich zwei eng miteinander verknüpfte Ansprüche: Forschung und Entwick-
lung in DBR-Vorhaben mündet gleichermaßen in theoretischen und praktischen Outputs 
(vgl. Abbildung 1). Unter den design principles (Gestaltungsprinzipien) können „kon-
textualisierte Theorien des Lernens und Lehrens einschließlich Wissen zum Design-
prozess“ (vgl. Reinmann 2005: 61) verstanden werden, während die designed artifacts 
„konkrete Verbesserungen für die Praxis und die Entfaltung innovativer Potenziale 
im Bildungsalltag“ (vgl. Reinmann 2005: 51) darstellen. 
 
Abbildung 1: Ziele designbasierter Forschung: Generierung von sich ergänzenden praktischen und 
theoretischen Outputs (Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Edelson 2002) 
Gleichermaßen können so theoretische Erkenntnisse gewonnen und ein bildungsprak-
tischer Nutzen gestiftet werden (vgl. Reinmann 2015a: 100). Der Akt der Gestaltung, 
also die Planung, Entwicklung und Evaluation von Outputs in theoretischen sowie 
praktischen Dimensionen, ist ein fester Bestandteil des Forschungsprozesses. Aus die-
sem Grund finden sich in dieser Arbeit die Begriffe Forschung und Entwicklung im Ter-
minus des Gestaltens zusammengefasst wieder, da es im Kontext dieser Arbeit darum 
geht, sowohl aus Entwicklungs- als auch Forschungsbemühungen gleichermaßen den 
Gestaltungsprozess eines Konzepts voranzutreiben. 
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Neben den dargestellten Potenzialen des Ansatzes bestehen damit verbundene Her-
ausforderungen (Design-Based Research Collective 2003): 
“The challenge for design-based research is in flexibly developing research tra-
jectories that meet our dual goals of refining locally valuable innovations and 
developing more globally usable knowledge for the field.” 
(Design-Based Research Collective 2003: 7) 
Als erstes Zwischenfazit kann zusammengefasst werden, dass Herausforderung und 
Zielsetzung in einem DBR-Vorhaben eng beieinanderliegen: Es geht insbesondere da-
rum, sowohl lokal gewinnbringende, innovative Lösungen zur Verbesserung einer be-
stimmten Praxis zu entwickeln (designed artifacts) als auch stärker global für das For-
schungsfeld entsprechende Erfahrungen zu machen, die kontextunabhängig von an-
deren Forscher*innen genutzt werden können (design principles). Das heißt, dass bei 
DBR neben dem Anliegen, einen wirksamen Lösungsansatz zu finden, weiterzuent-
wickeln und möglichst zu vervollständigen, ein weiteres verfolgt wird – nämlich die-
sen Prozess auch zu verstehen. 
Ein darüberhinausgehend bedeutsames Charakteristikum bei DBR ist der Ausgangs-
punkt der Forschung: DBR betrachtet ein „praktisch relevantes Bildungsproblem, für 
das erst noch eine neue Lösung zu entwickeln ist: z. B. ein Bildungs- oder Lehr-Lern-
konzept, eine Lehr-Lern-Methode, Lehr-Lern-Material, ein technisches Werkzeug, 
eine medientechnische Infrastruktur, ein Bildungsprogramm und anderes (...)“ (Rein-
mann 2015a: 100). Design-Based Research wird als research driven (vgl. Edelson 2002: 
116), also forschungsgetrieben bezeichnet, da Entwicklung und Gestaltung von theo-
retischen und praktischen Outputs auf der Basis von Grundlagenforschung und theo-
retischen Erkenntnissen stattfindet. 
Mit Design-Based Research kann somit der durchaus kritischen Betrachtung pädago-
gischer Forschung begegnet werden, der zufolge viele sozial- und geisteswissenschaft-
liche Erkenntnisse grundlagenwissenschaftlicher Natur nicht in die Praxis gelangen 
würden, da eine weitergehende Überprüfung im Feld ausbliebe (vgl. hierzu auch 
Sandoval/Bell 2004; Fischer/Waibel/Wecker 2004; Stark/Mandl 2001). Darüber hin-
aus fehle es an der Aufbereitung entsprechender Erkenntnisse für die Praxis von Leh-
renden und Lernenden – es können also nicht immer unmittelbar kontextbezogene 
Gestaltungs- und Handlungsempfehlungen abgeleitet werden. Diese Kritik greift der 
DBR-Ansatz auf und verfolgt den Anspruch, grundlagenwissenschaftliche Forschung 
in den Bildungswissenschaften mit praxisnaher Gestaltung in Verbindung zu bringen 
und beides in einem komplexen Wechselspiel zu betrachten. Ein wichtiger Baustein in 
diesem Konstrukt ist der praktische Einsatz, also die Erprobung von gestalteten Inter-
ventionen im Feld. Generell wird aus einem wissenschaftlichen Erkenntnisstand her-
aus eine Intervention in prototypischer Form (oder sogar in Form mehrerer Prototypen) 
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gestaltet. Fälschlicherweise könnte der Begriff Prototyp hier ausschließlich mit einem 
technischen Produkt assoziiert werden. Stattdessen ist der Terminus an dieser Stelle 
multidimensional zu verstehen: Prototypen können technische Produkte aber auch 
theoretische Konstrukte sein, die beispielsweise ein spezielles Vorgehen im Praxisfeld 
beschreiben4. Die Prototypen können dann in Praxissituationen eingesetzt, also im 
Feld getestet und iterativ-zyklisch weiterentwickelt werden. Empirisch wird sicherge-
stellt, dass aus diesen Erprobungen Rückschlüsse zur Modifikation des/der Prototy-
pen erwachsen. Praktische Erprobungen und deren situative Analysen werden ent-
sprechend als Bestandteil des Gestaltungsprozesses angesehen. Vordergründiges Ziel 
ist es dabei, sowohl die Bildungspraxis kontinuierlich und progressiv zu verbessern 
(vgl. Reinmann 2005: 62) als auch aus dem Gestaltungsprozess abzuleiten, wie eine 
Verallgemeinerung der daraus zu gewinnenden Ergebnisse durch eine Rückkopplung 
wieder zurück in einen theoretischen Diskurs einfließen können. So wird deutlich, 
dass design und research, also Gestaltung und Forschung gleichgewichtig sind. 
Bei der Entwicklung und Erprobung von prototypischen Konzepten und theoreti-
schen Aspekten ist darüber hinaus von spezieller Relevanz, dass dieser Prozess parti-
zipativ und in Zusammenarbeit mit der Praxis gestaltet wird. So besteht mit DBR die 
Möglichkeit, Forscherteams aus Lehrenden und Forschenden zu bilden und somit im 
Bildungskontext voneinander lernen zu können. Anderson und Shattuck beispiels-
weise sehen dieses Charakteristikum der Partizipation als einen wichtigen Unter-
schied von DBR zur Handlungsforschung an (vgl. Anderson/Shattuck 2012). 
Ein weiteres Charakteristikum von Design-Based Research ist seine Offenheit. Metho-
dische Zugänge zum jeweiligen Forschungsfeld sind nicht vorgegeben, sondern sind 
über das Forschungsinteresse und die Forschungsfrage(n) begründet. Außerdem sind 
zeitliche Dimensionen offengehalten, d. h. sie ergeben sich aus variablen Schwer-
punktsetzungen, die während des Gestaltungsprozesses spezifiziert werden. Als ver-
pflichtendes Element wird bei DBR die Orientierung an den Grundsätzen formativer 
Evaluation angesehen (Reinmann 2005: 59). Auch Edelson beschreibt in seinen Aus-
führungen diesen Grundsatz als Eigenschaft von DBR (vgl. Edelson 2002: 116 ff.). Eva-
luation geschieht entwicklungsbegleitend, denn so kann sichergestellt werden, dass 
Anpassungen an Konzepten, Artefakten sowie am Forschungsdesign als Zwischener-
gebnisse in den weiteren Gestaltungsprozess einfließen. Die Offenheit und Flexibilität 
des DBR-Ansatzes, unterstützt durch die Orientierung an den Grundsätzen formativer 
                                               
4  Eine vertiefte Auseinandersetzung mit der begrifflichen Einordnung des Terminus Prototyp ge-
schieht insbesondere in Kapitel 2.4.1, in welchem die verschiedenen Ausprägungen des Begriffs auf 
den Kontext des hier vorliegenden Gestaltungsvorhabens bezogen wird. 
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Evaluation, ermöglicht es, auch auf unvorhersehbare Umstände, die während des For-
schungs- und Entwicklungsprozesses auftreten können, reagieren zu können. 
Es wird darüber hinaus in der Literatur betont, dass „nicht die Methoden an sich [...], 
sondern deren interventionsorientierter Einsatz und die dabei realisierte iterative Vor-
gehensweise“ (vgl. Reinmann 2005: 62) bei DBR beachtenswert ist. Dadurch ergibt sich 
die Forderung, dass das gesamte Vorgehen jederzeit kritisch überwacht wird, um Un-
zulänglichkeiten identifizieren zu können. Der Einsatz von wissenschaftlichen Metho-
den der Datenerhebung und Auswertung ermöglicht es darüber hinaus, dass der ge-
samte Gestaltungsprozess nachhaltig überprüfbar bleibt. Auch Edelson hebt die Not-
wendigkeit einer systematischen Dokumentation („systematic documentation“ – 
Edelson 2002: 116 ff.) hervor. 
Die sukzessive Verbesserung der Praxis erfolgt demnach durch die Entwicklung und 
Erprobung von Interventionen in einem definierten Praxiskontext. Die Erprobung 
wird begleitet durch die Erhebung von Daten, anhand derer Wissen über die Erpro-
bung in diesem Kontext entwickelt wird. Dabei steht nicht im Vordergrund „uneinge-
schränkt übertragbare Ergebnisse [zu generieren], sondern [die] stetige Verbesserung 
einer bestimmten, kontextabhängigen Praxis und der dazugehörigen Theorie [als] das 
primäre Ziel der Forschungsbemühungen [zu betrachten]“ (Jahn 2012: 40). DBR ver-
folgt also nicht nur das Ziel, Interventionseffekte in einer einzigen Lernumgebung 
(nämlich solche im Kontext einer spezifischen praktischen Erprobung) zu verstehen 
und zu erklären, sondern darüber hinaus auf deren Basis so genannte Prototheorien 
(vgl. hierzu auch Euler 2014a: 18) zu entwickeln. Diese können auf einen weitergefass-
ten Kontext übertragen werden und enthalten in erster Linie Gestaltungs- bzw. Ent-
wurfsprinzipien, die im Rahmen eines bestimmten Anwendungskontexts getestet 
wurden. Es wird diesbezüglich auch von kontextsensitiven Designprinzipien und –
theorien („contextually-sensitive design principles and theories“, vgl. Euler 2014a: 18) 
gesprochen.  
Handlungsleitend für den Kern des Gestaltungsprozesses eines DBR-Vorhabens ist 
ein zyklisches Vorgehen, in dem idealtypisch mehrfach Phasen der Entwicklung, Er-
probung, Analyse und Modifizierung abwechselnd durchlaufen werden. In der Praxis 
sind diese Phasen jedoch zeitlich nicht unbedingt klar voneinander abzugrenzen. Sie 
können sich durchaus überschneiden oder gar parallel ablaufen. In diesen Phasen sind 
insbesondere diejenigen Zielgruppen in den Gestaltungsprozess mit einzubeziehen, 
die die zu entwickelnden Interventionen erreichen sollen. Das können bei der Gestal-
tung eines Lehr-Lernkonzepts für allgemeinbildende Schulen beispielsweise Schü-
ler*innen und Lehrkräfte sein. Die Teilnehmer*innen an einem DBR-Vorhaben werden 
im Idealfall nicht nur in einzelnen Erprobungssituationen in der Praxis als 
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Forschungssubjekte betrachtet, sie sind vielmehr in einer mitgestaltenden Rolle in alle 
Phasen des Gestaltungsprozesses einzubeziehen. Dadurch erscheint die Wahrschein-
lichkeit erhöht, dass Interventionen nicht an der Praxis vorbei, sondern in Zusammen-
arbeit mit den entscheidenden Akteuren des Praxisfelds für einen späteren gebrauchs-
wertorientierten Einsatz gestaltet werden. McKenney und Reeves verdeutlichen das 
folgendermaßen: 
„[DBR is] situated in real educational contexts, focusing on the design and test-
ing of interventions, using mixed methods, involving multiple iterations, stem-
ming from partnership between researchers and practitioners, yielding design 
principles, different from action research, and concerned with an impact on prac-
tice.” 
(McKenney/Reeves 2013: 97) 
Zusammenfassend lassen sich sechs Kernaspekte gestaltungsorientierter Forschung 
und speziell auch des Design-Based Research-Ansatzes herausstellen (vgl. weiterfüh-
rend auch Anderson/Shattuck 2012; McKenney/Reeves 2013; Kelly/Lesh/Baek 2008; 
Bell 2004): 
1) Design-Based Research ist iterativ, denn es werden wiederholt Zyklen aus De-
sign, Durchführung, Analyse und Re-Design durchlaufen (vgl. Bereiter 2002; Cobb 
et al. 2003; Edelson 2002; Reinmann 2005). 
2) Design-Based Research ist interventionsorientiert, denn in einem realen Umfeld 
werden Lösungen für ein bestehendes Problem entwickelt (vgl. Bereiter 2002; 
Cobb et al. 2003; Edelson 2002; Reinmann 2005). 
3) Design-Based Research ist partizipativ, denn idealerweise sind verschiedene Ak-
teure am Forschungs- und Entwicklungsprozess zu beteiligen. Lösungen für Prob-
leme in der Praxis können zielgerichtet entwickelt werden, wenn Gestaltungspro-
zesse auf konkreten, praktischen Ebenen stattfinden und jederzeit die Möglichkeit 
einer Rückkopplung zwischen Gestalter*innen, Forscher*innen und Praktiker*in-
nen gegeben ist (vgl. Anderson/Shattuck 2012; Middleton et al. 2008; Wang/Han-
nafin 2005). 
4) Design-Based Research ist gebrauchswertorientiert, da sowohl praktische als 
auch theoretische Outputs generiert werden, deren Ziel es ist, einerseits nutzen-
orientierte Lösungen für Probleme der Praxis anzubieten, andererseits durch die 
Erweiterung von theoretischen Konstrukten dazu beizutragen, dass zukünftige 
Entwicklungsvorhaben in bestimmten Kontexten Anhaltspunkte zur Gestaltung 
von Maßnahmen, Interventionen und Ähnlichem erhalten (vgl. Ander-
son/Shattuck 2012; Bereiter 2002; Edelson 2002; Wang/Hannafin 2005). 
5) Design-Based Research ist theoriegeleitet, da aktuelle Theorien und Designprin-
zipien sowohl den Ausgangspunkt für Forschungs- und Entwicklungs-
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bemühungen darstellen als auch während des Prozesses weiterentwickelt und 
modifiziert werden (vgl. Cobb et al. 2003; Edelson 2002). 
6) Design-Based Research ist integrativ, denn mehrere wissenschaftliche Methoden 
werden angewandt, um zur forschungsgetriebenen Lösung eines praktischen 
Problems zu gelangen. Hierbei können die Gütekriterien von quantitativer und 
qualitativer Sozialforschung an den eingesetzten Methoden angesetzt werden. 
Eine Qualitätssicherung findet sukzessive statt, während unterschiedliche Daten-
erhebungs- und Auswertungsmethoden kontextsensitiv in verschiedenen Phasen 
zum Einsatz kommen (vgl. Anderson/Shattuck 2012; Cobb et al. 2003; 
Wang/Hannafin 2005). 
Die dargestellten DBR-Prinzipien zeigen, dass es ein gemeinsames Basisverständnis 
und eine zentrale Zielrichtung gibt, welche dem Ansatz zugrunde liegen. Das Vorhan-
densein einer gemeinsamen Basis bestätigt sich bei Betrachtung sowohl von methodi-
schen Aspekten als auch von Kritikpunkten gegenüber dem DBR-Ansatz. 
2.3.1 Methodischer Bezugsrahmen von Design-Based Research 
Design-Based Research ist in seiner Grundausrichtung ein relativ offener Ansatz, denn 
das Lehren und Lernen als Gegenstand des Erkenntnisinteresses ist ein vielschichtiges 
Feld mit diversen unbekannten Variablen, das zur progressiven Verfeinerung bzw. 
Erweiterung von Theorie und Praxis differenziert betrachtet werden muss. DBR er-
möglicht bzw. erfordert den Einsatz verschiedener Forschungsmethoden, um mög-
lichst viele der unbekannten Variablen und ihre kontextspezifischen Wirkungen zu 
erfassen. Im Gegensatz zur empirischen Lehr-Lern-Forschung dient die Isolation ein-
zelner Variablen hier nicht dem Ausschluss aus Messverfahren. Vielmehr wird ver-
sucht, komplexe Wirkungsgeflechte abzubilden, was die Kombination von Methoden 
erfordert. Eine Planung, Entwicklung und Evaluation von theoretischen und prakti-
schen Outputs geschieht dabei in authentischen Situationen der pädagogischen Praxis, 
deren Komplexität Experimente oder ausschließlich quantitative Vorgehensweisen 
nicht adäquat abzubilden vermögen. Design-Based Research entfernt sich aus diesem 
Grund auch vom Anspruch, alle Variablen in einem Setting kontrollieren zu können. 
Vielmehr wird die zentrale Aufgabe darin gesehen, diejenigen Variablen oder Charak-
teristika von Situationen herauszustellen und zu untersuchen, die durch das Design 
und die Situation, in welcher dieses erprobt wird, beeinflusst werden:  
„Because design experiments are set in learning environments, there are many 
variables that cannot be controlled. Instead, design researchers try to optimize 
as much of the design as possible to observe carefully how the different elements 
are working out.“ 
(Collins/Joseph/Bielaczyc 2004: 19) 
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Die Gestaltung von konkreten Artefakten sowie von spezifischen Vorgehensweisen 
und deren Erprobung und Analyse in spezifischen Anwendungskontexten werden 
entsprechend aus verschiedenen Perspektiven betrachtet. Schlüsselelemente, die ent-
weder Aspekte des Scheiterns oder des Erfolgs eines gestalteten Artefakts oder einer 
Vorgehensweise maßgeblich beeinflussen, sind von besonderem Interesse im Rahmen 
eines DBR-Projekts. Aus diesen Erkenntnissen kann nicht nur die praktische Umset-
zung und (Weiter-)Entwicklung konkreter Artefakte gespeist, sondern auch eine Er-
weiterung bzw. Spezifizierung auf theoretischer Ebene angestrebt werden. 
Die ausgewählten Methoden sollen es den Forschenden ermöglichen, Aussagen dar-
über zu treffen, weshalb bestimmte Gestaltungsaspekte und –lösungen funktionieren 
oder weshalb sie nicht funktionieren (vgl. Jahn 2012: 44). Quantitativ orientierte Aus-
sagen wie beispielsweise bei der Beantwortung der Frage, ob ein Design losgelöst vom 
jeweiligen Kontext funktioniert oder nicht, sind demnach keine, die während des 
DBR-Prozesses getroffen werden können. 
Das methodische Design ist ein konstituierendes Element in jedem DBR-Zyklus und 
ist ebenfalls zu entwickeln, zu testen und auf Basis der Erprobungserkenntnisse zu 
modifizieren. Die Festlegung auf ein bestimmtes Methodenrepertoire direkt zu Beginn 
des Gestaltungsprozesses entspricht also nicht der grundlegenden Ausrichtung eines 
DBR-Projekts. Durch eine stetige Überprüfung des methodischen Designs während 
des DBR-Prozesses kann identifiziert werden, ob die Methodenwahl bezogen auf den 
jeweiligen Untersuchungsgegenstand und die gegebenenfalls im Feld bestehenden Be-
dingungen zielführend ist. Die Konsequenzen der Implementierung eines methodi-
schen Designs werden in einem möglichst hohen Detaillierungsgrad festgehalten. 
Sollte sich in Erprobungssituationen herausstellen, dass der Einsatz einer Methode 
nicht zielführend ist, kann das methodische Design durchaus modifiziert und einem 
erneuten Feldtest unterzogen werden. Das kann auch bedeuten, dass gegebenenfalls 
standardisierte Methoden, die herangezogen wurden, kontextspezifisch zu modifizie-
ren sind. 
Um Forschungsergebnisse intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist eine genaue 
Beschreibung alle Prozesse innerhalb eines DBR-Projekts, die mittel- und unmittelbar 
das Design von Artefakten und Vorgehensweisen betreffen, erforderlich. Collins, Jo-
seph und Bielaczyc entwickeln in ihren Ausführungen einen Strukturierungsvor-
schlag zur Dokumentation von Design-Based Research-Prozessen. Demnach soll eine 
Dokumentation in fünf Sektionen erfolgen (vgl. Collins/Joseph/Bielaczyc 2004: 38 f.): 
1) Beschreiben von Zielen und Bausteinen des Designs („goals and elements of the design“) 
2) Darlegen der Bedingungen und des Settings der Implementation („settings where imple-
mented“) 
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3) Beschreiben des Vorgehens in allen Phasen („description of each phase“) 
4) Veranschaulichen der Ergebnisse („outcomes found“) 
5) Herausarbeiten der daraus resultierenden Einsichten („lessons learned“) 
Eine Dokumentation nach diesem Schema umfasst dabei nicht nur eine detaillierte Be-
schreibung von theoretischen und praktischen Konstrukten des Designs sowie die 
Durchführung von Evaluationen im Feld, sondern auch eine Reflexion und Interpreta-
tion der Ergebnisse vor dem Hintergrund des dem Vorhaben zugrundeliegenden the-
oretischen Rahmens. Das Zusammenspiel aus Beschreibung und reflexiver Interpreta-
tion ermöglicht es außenstehenden Personen, den Gestaltungsprozess nachzuvollzie-
hen. 
2.3.2 Kritische Betrachtung und Grenzen von Design-Based Research 
Aus den vorangegangenen Kapiteln konnte in der Darstellung vieler Potenziale ge-
staltungsorientierter Forschung, insbesondere bezogen auf den Design-Based Rese-
arch-Ansatz, stellenweise bereits erahnt werden, dass der Ansatz durchaus Heraus-
forderungen birgt und entsprechend kritisch hinterfragt werden muss. Um im weite-
ren Prozess dieser Arbeit für Reichweiten und Grenzen sowie Unzulänglichkeiten des 
Ansatzes sensibilisiert zu sein und konstruktiv darauf aufzubauen, sollen an dieser 
Stelle die Grenzen von Design-Based Research offengelegt und einer kritischen Be-
trachtung unterzogen werden. 
Zunächst ist zu sagen, dass der Ablauf eines nach dem DBR-Ansatz konzipierten Vor-
habens sowohl auf personeller, zeitlicher als auch organisatorischer Ebene mit einem 
großen Aufwand verbunden ist. Da Prozesse der Planung, Entwicklung und Erpro-
bung im Idealfall parallel ablaufen, sind am Gestaltungsprozess jederzeit verschiedene 
Akteure beteiligt. Zu diesen können, je nach Ausrichtung des Forschungsprojekts, bei-
spielsweise Schüler*innen und Lehrkräfte gezählt werden. Aber auch Institutionen 
(bspw. Schulbehörden) können als Akteure partizipieren. Diese gilt es möglichst um-
fassend einzubeziehen. Außerdem können auf Seiten der forschenden Personen wei-
tere Akteure beteiligt sein, die beispielsweise einen technischen, wissenschaftlichen 
und/oder gestalterischen Hintergrund haben. Das können z. B. technische Mitabei-
ter*innen, Wissenschaftler*innen oder Mediengestalter*innen sein. Collins und Kolle-
gen*innen stellen fest: 
„Our approach to design research requires much more effort than any one hu-
man being can carry out.”  
(Collins et al. 2004: 30) 
Mit DBR wird die Leitidee verfolgt, dass „das Ergebnis jeder Designanstrengung (...) 
letztlich daran gemessen werden [muss], wie erfolgreich es die Bedürfnisse sowohl 
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der Produkt-User als auch des Herstellers erfüllt“ (Cooper/Reimann/Cronin 2010: 
77). Das heißt konkret: Wie ein entwickeltes und gestaltetes Produkt bzw. Konzept 
vom Endbenutzer angenommen wird, ist nicht ausschließlich abhängig von den krea-
tiven Fähigkeiten des Designers bzw. Entwicklers. Entscheidend ist ebenfalls, die Ziel-
gruppe (also die Endbenutzer), die das Produkt oder Konzept ansprechen soll, sehr 
genau kennen und verstehen zu lernen. 
Die Unabdingbarkeit des Kennen- und Verstehenlernens der Zielgruppe signalisiert, 
dass benutzerzentrierte, partizipativ orientierte Gestaltungsvorgänge einen besonde-
ren Stellenwert einnehmen können und gegebenenfalls sogar müssen. Um Designent-
scheidungen überprüfen zu können, bieten sich bezogen auf einen Forschungs- und 
Entwicklungsprozess im Kontext von Lehren und Lernen deshalb stärker qualitativ 
orientierte Forschungsansätze an, weil dadurch eine differenzierte Betrachtung ver-
schiedener Benutzergruppen und ihrer Wünsche und Bedarfe in Erprobungssituatio-
nen stattfinden kann. Durch die Beschäftigung von Designer*innen und Forscher*in-
nen mit dem Denken, den Wünschen und den Problemen potenzieller Benutzer*innen, 
liegt der Gestaltungsfokus darauf, die zuvor bereits angeführten Gütekriterien der 
Neuheit, Nützlichkeit und nachhaltigen Innovation (vgl. Reinmann 2005) zu berück-
sichtigen. Die Einbeziehung potenzieller Nutzer*innen von zu gestaltenden Produk-
ten, Interventionen oder Maßnahmen in möglichst viele Entscheidungen des Gesamt-
prozesses könnte im Idealfall zu einem opportunistischen Gestaltungsprozess führen. Da-
runter ist zu verstehen, dass die einzubeziehenden Benutzer*innen exakte Bedürfnisse 
zur Lösung eines praktischen Problems zu Beginn eines DBR-Projekts noch nicht ge-
nau kennen. Es ist darüber hinaus im Gestaltungsprozess immer wieder ein umfang-
reicher Austausch erforderlich. Eine Offenheit für Veränderungen im gesamten Ge-
staltungsprozess erscheint notwendig. Zu erwarten ist ein hoher personeller, zeitlicher 
und organisatorischer Aufwand. 
Hinsichtlich des Informationsflusses zwischen verschiedenen Akteure sind Heraus-
forderungen zu bewältigen, wenn beispielsweise materielle, finanzielle und/oder per-
sonelle Restriktionen bei Planungs-, Entwicklungs- oder Evaluationsprozessen beste-
hen (vgl. hierzu auch Middleton et al. 2008). Treten beispielsweise Informationsdefi-
zite in Planungsprozessen auf, kann das unmittelbare Auswirkungen auf Entwick-
lungs- oder Umsetzungsphasen in der Praxis haben und infolgedessen auch zu ver-
zerrten Evaluationsergebnissen führen. Diese verzerrten Ergebnisse fließen wiederum 
in eine Weiterentwicklung bzw. ein Re-Design ein, wodurch Fehler inkrementell im 
Rahmen des gesamten Gestaltungsprozesses über eine lange Zeit mitgeschleift wer-
den können, ehe sie als Fehler identifiziert werden. Ebenso ist es möglich, dass durch 
Kommunikationsdefizite auf Seiten des Designers wichtige Informationen zur Umset-
zung eines Designs in Artefakten (wie z. B. Lernumgebungen oder Kursangeboten) 
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unbeabsichtigt verloren gehen und entsprechend von den mit der Umsetzung des De-
signs beauftragten Personen nicht umgesetzt werden können. Gegebenenfalls sind 
Störungen des Informationsflusses auch auf entgegengesetztem Wege möglich, denn 
von den beforschten Personen können ebenfalls ungenaue bzw. falsche Kontextinfor-
mationen gegeben werden, die das forschende Personal irritieren, zu falschen Annah-
men verleiten und zu verzerrten Weiterentwicklungsinformationen und -schritten 
führen. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass den genannten Fehlerquellen 
durch regelmäßige Mitwirkung der Akteure entgegengewirkt werden kann. Dies be-
darf jedoch eines erhöhten Einsatzes von Ressourcen. 
Eine weitere Herausforderung in Design-Based Forschungsansätze kann auch im Be-
reich der Fähigkeiten des Forschenden auftreten. Fehlen beispielsweise in Bezug auf 
Fähigkeiten bzw. Wissen der an einem DBR-Projekt beteiligten Akteure Bereiche, die 
für den Kontext des DBR-Vorhabens notwendig sind, kann sich dieser Umstand nach-
teilig auf die Forschungsergebnisse auswirken (vgl. Jahn 2012: 49). Gestaltungspoten-
ziale können gegebenenfalls nicht ausgeschöpft werden, sodass entwickelte Lösungen 
unter Umständen nicht den gewünschten Effekt erzielen. Diese dann in der Praxis er-
probten Lösungen induzieren gegebenenfalls Erprobungsergebnisse und Rück-
schlüsse, die negativ konnotiert oder unzureichend sind (vgl. Jahn 2012: 49). Für ein 
Forschungs- und Entwicklungsprojekt, das nach den Grundsätzen des DBR-Ansatzes 
durchgeführt wird, besteht daher die Notwendigkeit, dass solche Fertigkeits- und 
Wissenslücken identifiziert und im Idealfall durch das Hinzuziehen professioneller 
Hilfen behoben werden (vgl. Jahn 2012: 49). 
Ein weiteres, von Barab und Squire expliziertes Phänomen im Rahmen von DBR-Vor-
haben knüpft an die vorangegangenen Ausführungen unmittelbar an und bezieht sich 
auf die Gefahr einer umfassenden Involviertheit von Forschenden und Praktiker*in-
nen: 
„If a researcher is intimately involved in the conceptualization, design, develop-
ment, implementation, and re-searching of pedagogical approach, then ensuring 
that researchers can make credible and trustworthy assertions is a challenge.“ 
(Barab/Squire 2004: 10) 
Demnach ist es für forschende Personen und Praktiker*innen eine große Herausforde-
rung, glaubhafte und vertrauenswürdige Aussagen zu treffen, wenn sie in alle Pro-
zesse von Konzeption, Design, Entwicklung, Implementierung und Forschung gleich-
ermaßen involviert sind. Dieser Herausforderung kann auf methodologischer Ebene 
begegnet werden, da durch die Kombination verschiedener Methoden die Möglichkeit 
eines triangulären Vorgehens besteht. Planungs-, Entwicklungs- und Evaluationser-
gebnisse, die durch den Einsatz mehrerer Untersuchungsmethoden bei gleichem For-
schungsgegenstand erhoben wurden, können aneinander gespiegelt ausgewertet 
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werden. Beobachtungsfehler und beispielsweise Effekte der Involviertheit von For-
schenden und Praktiker*innen können identifiziert und analysiert werden. Middleton 
und Kollegen*innen empfehlen diesbezüglich, die Forschungspraxis zu standardisie-
ren (vgl. Middleton et al. 2008). So können beispielsweise Forscher*innen oder invol-
vierte Praktiker*innen beobachtet und gegebenenfalls auf Video aufgezeichnet wer-
den. Im Rahmen eines DBR-Vorhabens in einer oder mehrerer Schulen ist diese skiz-
zierte Lösungsoption jedoch nur unter erheblichem Aufwand realisierbar. Wenn for-
schungsbeteiligte Personen in der Schule (z. B. Lehrkräfte und ganze Schulklassen) vi-
deografiert werden würden, bestünde die Notwendigkeit einer Datenschutzvereinba-
rung, die von allen Erziehungsberechtigten unterschrieben werden müsste. In den 
meisten Fällen wird das aus pragmatischen Gesichtspunkten nicht initiiert. 
Anderson und Shattuck weisen ferner darauf hin, dass gewisse Tugenden bei Perso-
nen, die in DBR-Vorhaben Forschung und Entwicklung betreiben, vonnöten sind:  
„Good research demands ‚skepticism, commitment and detachment’ (Norris, 
1997), but DBR also requires comradeship, enthusiasm, and a willingness to 
actively support the intervention.“  
(Anderson/Shattuck 2012: 18) 
Die generell jeden Forschungsprozess betreffenden Tugenden wie eine gesunde Form 
von Skepsis, ein großes Engagement und eine gewisse Distanz sind demnach durch 
Kameradschaft, Begeisterung für die Sache und eine Bereitschaft der aktiven Unter-
stützung von Forschung und Entwicklung zu erweitern. Wie Anderson und Shattuck 
postulieren, bedarf es einer gewissen Erfahrung in diesem Bereich, denn Forscher*in-
nen und Entwickler*innen im Rahmen eines DBR-Projekts bewegen sich auf einem 
schmalen Grat zwischen Objektivität und Befangenheit (vgl. Anderson/Shattuck 
2012). Dieser Umstand ist sowohl eine der großen Herausforderungen als auch ein 
entscheidendes Qualitätsmerkmal von designbasierter Forschung, so Anderson und 
Shattuck:  
„The personal skill to hold all of these attitudes simultaneously is a challenge 
and a defining feature of quality DBR.“ 
(Anderson/Shattuck 2012: 18) 
McKenney, Nieveen und Van den Akker greifen das potenzielle Dilemma der Invol-
viertheit von Forschenden ebenfalls auf und formulieren mögliche Kompensierungs-
maßnahmen (vgl. McKenney/Nieveen/Van den Akker 2006: 83 f.). Zunächst konsta-
tieren die Autoren*innen, dass der Forschungsprozess sowie der theoretische und 
praktische Gestaltungsprozess offen für die professionelle Überprüfung und Kritik 
von Menschen außerhalb des Projekts dargelegt werden muss. Dabei sind alle Ele-
mente von Forschung und Entwicklung von ähnlicher Wichtigkeit. Eine möglichst 
umfangreiche Dokumentation der Vorgehensweisen, Aktivitäten und Resultate stellt 
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sicher, dass diese intersubjektiv nachvollziehbar sind. Weitergehend soll sich im Ide-
alfall die Rolle bzw. Perspektive von Forscher*innen vom kreativen Designer (engl. „cre-
ative designer“ – McKenney/Nieveen/Van den Akker 2006) zu Beginn eines DBR-
Vorhabens hin zum kritischen Forscher (engl. „critical researcher“ – McKenney/Nie-
veen/Van Den Akker 2006) in fortgeschrittenen Projektstadien verschieben. Es ist 
durchaus naheliegend, dass zu Beginn eines DBR-Projekts Planungs- und Entwick-
lungsschritte sehr aufwändig sind. Das ist insbesondere dann der Fall, wenn beispiels-
weise erste Prototypen technischer Artefakte oder auch Operationalisierungskonzepte 
geplant und entwickelt werden müssen. Nach dieser Phase erhöhter Kreativität wer-
den die entwickelten Artefakte und Konzepte dann erprobt und forschungsseitig kri-
tisch durchleuchtet. Die Beachtung dieser Faustregel kann dazu beitragen, dass zu Be-
ginn des Gestaltungsprozesses insbesondere das kreative Potenzial des Forschenden 
ausgeschöpft wird. Vorsicht ist jedoch insofern geboten, als im späteren Verlauf des 
DBR-Projekts diese gesteigerte Kreativität nicht als Störgröße hinsichtlich der Wissen-
schaftlichkeit des gesamten Projekts auftritt. Um insbesondere die Datenqualität zu 
erhöhen, empfiehlt sich die Berücksichtigung eines triangulären Vorgehens, sowohl 
auf der methodischen als auch personalen Ebene. Durch Methoden- und Personalva-
riationen kann die Einengung auf eine bestimmte Perspektive vermieden werden. Der 
Einsatz verschiedener Beobachter*innen im Feld oder auch verschiedener Personen, 
die mit Auswertungsschritten betraut werden, kann beispielsweise die Interobserver- 
bzw. Interrater-Reliabilität erhöhen. 
Design-Based Research fokussiert die Gestaltung einer praxistauglichen Lösung für 
ein bestehendes Problem in einem gewissen Kontext. Es kann nicht kurzschlüssig an-
genommen werden, dass ein entwickeltes und für praxistauglich befundenes Design 
auch tatsächlich unter geringfügig anderen Bedingungen ähnlich ausfallen würde. Die 
Bewertung einer Praxistauglichkeit beruht nicht darauf, dass alle möglichen Alterna-
tiven betrachtet wurden. Ein Projekt, das nach dem Design-Based Research-Ansatz 
konzipiert und durchgeführt wird, ist also naturgemäß nicht am Gütekriterium der 
Reliabilität zu messen. Ergebnisse aus DBR-Projekten sind – wenn überhaupt – nur 
sehr eingeschränkt generalisierbar und auch replizierbar. Kritische Positionen (vgl. 
Walker 2006; Gravenmeijer/Cobb 2006) postulieren, dass eine Lösungsoption in der 
Berücksichtigung von klassisch-rigoroseren Erhebungsmethoden mit hoher externer 
Validität liegt. Hinzukommend kann das entwickelte Design beispielsweise durch 
Nachfolgestudien in einem anderen Kontext verwendet werden, um entsprechend zu 
einer Steigerung der Aussagekraft zu gelangen. Dieser Negativaspekt kann gleichzei-
tig jedoch als ein großes Potenzial von DBR bezeichnet werden, denn gerade dieses 
Charakteristikum eröffnet die Berücksichtigung neuer Ideen und birgt die Möglichkeit 
innovativer Entwicklungen. 
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Als problematisch kann außerdem der narrative Charakter der Forschungs- und Ent-
wicklungsergebnisse angesehen werden. Aufgrund der Tatsache, dass die kontextsen-
sitive Betrachtung eines praxisrelevanten Problems eine stringente Dokumentation 
des gesamten Gestaltungsprozesses erfordert, bildet ausschließlich diese Dokumenta-
tion die Grundlage für das Treffen zuverlässiger Aussagen. Sie erfolgt zwar auf der 
Basis bestimmter Regeln mit dem Ziel der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit und 
Transparenz, jedoch kann keine Garantie offeriert werden, dass alle Spezifika tatsäch-
lich erfasst und adäquat dokumentiert werden. Gravenmeijer und Cobb raten vor dem 
Hintergrund dieser Problematik dazu, in einen regelmäßigen kommunikativen Dis-
kurs mit anderen Wissenschaftler*innen zu treten, sodass sowohl bei der Planung und 
Durchführung des Projekts als auch bei der Auswertung von Forschungsergebnissen 
multiperspektivische Einflüsse bestehen und gegebenenfalls Fehlinterpretationen ver-
mieden werden können (vgl. Gravenmeijer/Cobb 2006). 
Für die Konzeption und Realisierung des Forschungs- und Entwicklungsvorhabens 
sensibilisieren die skizzierten kritischen Positionen hinsichtlich der problembehafte-
ten Bereiche des Design-Based Research-Ansatzes. Besagte Herausforderungen, die 
der Ansatz mit sich bringt, können für den speziellen Kontext dieser vorliegenden Ar-
beit berücksichtigt werden. 
2.3.3 Einschlägige DBR-Prozessmodelle 
Innerhalb der Wissenschaftscommunity, die sich mit Design-Based Research ausei-
nandersetzt, bestehen aktuell mehrere spezielle, verschiedenförmige Modelle. Von 
Autoren*innengruppe zu Autoren*innengruppe finden sich unterschiedlich akzentu-
ierte Illustrationen, in denen verschiedenartig Phasen konstruiert wurden, um besag-
ten Gestaltungsprozess zu strukturieren (vgl. Reinmann 2005; Middleton et al. 2008; 
Collins/Joseph/Bielaczyc 2004; McKenney/Reeves 2012; Euler 2014a, 2014b; Plomp 
2010; Österle et al. 2010). Verwunderlich ist das vor allem deshalb nicht, weil der be-
trachtete Kontext in der Design-based-Forschung einen entscheidenden Einfluss auf 
den eingeschlagenen Lösungsweg hat. Dass sich also verschiedenartig akzentuierte 
Modelle entwickeln, wird durch die Grundgedanken von DBR selbst induziert. 
Es stellt sich diesbezüglich im Rahmen dieser Arbeit jedoch die Frage, ob eines der 
vorhandenen Prozessmodelle für das hier skizzierte Vorhaben geeigneter als andere 
ist, oder welche Aspekte einzelner Prozessmodelle gegebenenfalls miteinander ver-
knüpft werden müssen, um eine Kompatibilität zu dem hier vorliegenden Vorhaben 
zu gewährleisten. Nachfolgend sollen deshalb mehrere einflussreiche DBR-Modelle 
aus der Literatur aufgegriffen und betrachtet werden, um anschließend vor dem Hin-
tergrund des Ziels dieser Arbeit zu identifizieren, welches dieser Modelle am ehesten 
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geeignet erscheint oder inwieweit unterschiedliche Aspekte verschiedener Modelle 
gegebenenfalls zusammengeführt werden können. 
2.3.3.1 Vier-Phasen-Modell nach Cobb et al., Bereiter und Edelson  
Sowohl Cobb und Kollegen*innen als auch Bereiter und darüber hinaus Edelson illust-
rieren einen idealtypischen Design-Based Research-Prozess in einem Modell mit vier 
Phasen. In iterativen Zyklen werden hierbei zunächst der Entwurf, danach die Umset-
zung, weiterhin die Analyse und schließlich die Interpretation durchlaufen (vgl. Cobb 
et al. 2003; Bereiter 2002; Edelson 2002). In der nachfolgenden Betrachtung werden die 
jeweiligen Unterschiede aufgeführt: 
1) Entwurfsphase: Der Entwurf von Konzepten und Artefakten ist auf der Grundlage 
wissenschaftlicher Erkenntnisse und theoretischen Überlegungen zu entwickeln 
und zu gestalten („didaktisches Design“). Vorwissenschaftliche Erfahrungen und 
die Intuition der Entwickler können in diesem Kontext eingebracht werden, sollte 
ein Entwurf nicht unmittelbar auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse und The-
orien erarbeitet werden können. 
2) Umsetzungsphase: In dieser Phase wird das didaktische Design in der Praxis er-
probt. Das Lehr-/Lerngeschehen ist systematisch zu erfassen. Im Vordergrund 
stehen hierbei Interaktionen zwischen Methoden, Medien, Materialien sowie Leh-
renden und Lernenden. 
3) Analysephase: An die Umsetzungsphase anschließend werden die hier gewonnen 
Daten ausgewertet. Die im Lehr-/Lerngeschehen abgelaufenen Prozesse werden 
rekonstruiert und gedeutet. Das in der Entwurfsphase entwickelte didaktische De-
sign wird in einem konkreten didaktischen Feld untersucht, überprüft und wiede-
rum an der Entwurfsphase rückgespiegelt, sodass ein gegebenenfalls modifizier-
tes Design erwächst. 
4) Interpretationsphase: In der Interpretationsphase wird eine Verallgemeinerung der 
Ergebnisse vorgenommen, sodass das didaktische Design auch auf andere didak-
tische Felder transferiert werden kann. 
Sowohl Cobb und Kollegen*innen als auch Bereiter und Edelson beschreiben diesen 
idealtypischen Ablauf insofern als zyklisch, als Verbindungen zwischen den einzelnen 
Phasen rekursiv möglich und sogar erforderlich sind (vgl. Cobb et al. 2003; Bereiter 
2002; Edelson 2002). Wenn beispielsweise ein entworfenes Artefakt in der Umset-
zungsphase eingesetzt wurde und in der anschließenden Analysephase Anknüp-
fungspunkte für eine Weiterentwicklung identifiziert werden konnten, sind gewisse 
Designentscheidungen in einer erneuten Entwurfsphase anzupassen und wiederholt 
zu prüfen. Diese Prozesse verlaufen dabei in der Regel nicht linear. 
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2.3.3.2 Vier-Phasen-Modell nach Österle et al.  
Die Autoren*innengruppe um Österle schlägt in ihren Ausführungen ein vierphasiges 
Ablaufmodell vor, welches speziell im Bereich der Wirtschaftsinformatik diskutiert 
wird (vgl. Österle et al. 2010). In einer ersten Phase, der Analyse, wird ein aus Wissen-
schaft oder Praxis kommender Anstoß zu einem Forschungsthema aufgegriffen. In der 
Analysephase werden zunächst die Problemstellung sowie die Auswirkungen auf die 
Praxis beschrieben und daraufhin Forschungsziele formuliert. Dazu gehört, dass der 
Stand der Forschung und bereits in Wissenschaft und/oder Praxis vorhandene Prob-
lemlösungsansätze erhoben und daraus ein Forschungsplan zur Entwicklung oder zur 
Modifikation benötigter Artefakte konstruiert wird. 
Österle und Kollegen*innen schreiben hierzu: 
„Die Analysephase ermittelt die Einflussfaktoren eines Problems. Eine ihrer 
Leistungen liegt in der Selektion der bestimmenden Faktoren und in der Berück-
sichtigung der Kontingenz.“ 
(Österle et al. 2010: 4) 
Darauffolgend wird eine zweite Phase, der Entwurf, eingeleitet. Hier wird die Proto-
typenerstellung fokussiert. Zu gestaltende Artefakte sind hierbei anhand anerkannter 
Methoden herzuleiten. Als wichtig erachten Österle und Kollegen*innen hierbei, dass 
dieser Prozess begründet geschieht und zu gestaltende Artefakte gegen bekannte Lö-
sungen aus Wissenschaft und Praxis abzugrenzen sind (vgl. Österle et al. 2010: 4). 
In der dritten Phase, der Evaluation, werden die geschaffenen Artefakte einer Überprü-
fung im Feld unterzogen. Dabei wird speziell auf die Ziele eingegangen, die in der 
Analysephase definiert wurden. Ferner wird das zuvor im Forschungsplan festgelegte 
methodische Instrument geprüft. 
In einer vierten Phase, der Diffusion, werden die Erkenntnisse aus dem Gestaltungs-
prozess in der wissenschaftlichen und praktischen Community verbreitet. Österle und 
Kollegen*innen sprechen hier beispielhaft insbesondere für die Wirtschaftsinformatik 
von wissenschaftlichen Aufsätzen, Praxisaufsätzen, Konferenzbeiträgen, Vorträgen, 
Dissertationen, Habilitationsschriften, Lehrbüchern, Vorlesungen, Seminare, Weiter-
bildungen in der Praxis, Anträge auf Fördermittel, Implementierungen in privaten Be-
trieben, Implementierungen in der öffentlichen Verwaltung sowie Unternehmens-
gründungen bzw. Spin-offs (vgl. Österle et al. 2010: 5). 
Im Vergleich zu anderen Modellen sticht beim Modell von Österle und Kollegen*in-
nen der Einfluss in der Wissenschaftsdisziplin der Wirtschaftsinformatik hervor. Spe-
ziell die Diffusionsphase ist dadurch geprägt, dass entwickelte Ergebnisse sowohl in 
Wissenschaft und Praxis in einem begrenzten Wirkungskreis Anwendung finden. 
Nichtsdestotrotz ist der generelle Ablauf, der hier vorgeschlagen wird, zum Vorgehen 
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in anderen Modellen vergleichbar. Grundlegend ist dieselbe Zielrichtung erkennbar, 
zumal auch die Wirtschaftsinformatik – genau wie die Bildungswissenschaft – eine 
Disziplin ist, die nicht wertfrei, sondern normativ agiert (vgl. Österle et al 2010: 6). 
2.3.3.3 Das generische Modell nach McKenney und Reeves 
McKenney und Reeves entwickelten im Rahmen ihrer Auseinandersetzung mit bis 
dato in der wissenschaftlichen Community diskutierten Modellen von gestaltungsori-
entierter Forschung ein eigenes, indem sie wiederkehrende Strukturen, die sich auch 
bei anderen Autoren*innen (z. B. Cobb et al. 2003; Bereiter 2002; Edelson 2002) finden 
lassen, nach einem neuen Schema anordnen (vgl. McKenney/Reeves 2012). Das soge-
nannte generische Modell unterscheidet dabei zwischen drei verschiedenen Konzepten 
innerhalb eines variablen Vorgehensmodells. Diese verschiedenen Konzepte werden 
durch McKenney und Reeves in unterschiedlichen Formen dargestellt (vgl. Abbildung 
2). Die quadratischen Formen mit den Bezeichnungen Analyse und Exploration, Entwurf 
und Konstruktion, Evaluation und Reflexion repräsentieren unterschiedliche Phasen, in 
denen Gestaltungsaktivitäten – sei es Planung, Entwicklung oder Forschung – stattfin-
den. Diese Phasen werden von McKenney und Reeves als Mikro-Zyklen beschrieben
(vgl. McKenney/Reeves 2012). So kann beispielsweise in der ersten Phase eine Ana-
lyse des Forschungs- und Entwicklungskontexts durch eine Exploration oder umge-
kehrt ergänzt werden. Beide Aktivitäten sind dabei eng miteinander verknüpft und 
bedingen sich gegenseitig. Die Phasen Entwurf und Konstruktion und Evaluation und 
Reflexion folgen demselben Prinzip. Die Rechtecke auf der rechten Seite stellen die 
zwei Output-Ebenen eines DBR-Vorhabens dar: Erstens die reifer werdende Intervention 
(praktischer Output) und zweitens das theoretische Verständnis (theoretischer Output). Das 
Dreieck im oberen Drittel symbolisiert die stetig über die Projektlaufzeit anwachsende 
Implementation und Verbreitung in der Praxis. 
 
Abbildung 2: Generisches Modell designbasierter Forschung (Quelle: McKenney/Reeves 2012: 77) 
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Das generische Modell zeigt, dass ein iterativer Gestaltungsprozess angestrebt wird, 
welcher jedoch nicht durch ein bestimmtes Schema vorgezeichnet ist. Vielmehr sind 
potenziell verschiedene Wege möglich. Die Abfolge einzelner Phasen variiert je nach 
Kontext und Erkenntnisinteresse. Diese Flexibilität ist durch Verbindungen der ein-
zelnen Phasen und Konzepte untereinander dargestellt (Pfeile zwischen den einzelnen 
Phasen).  
McKenney und Reeves beschreiben den gesamten Gestaltungsprozess eines DBR-Vor-
habens als einen Makro-Zyklus. Ein Makro-Zyklus umfasst dabei mindestens zwei 
Iterationen von Problemanalysen (Phase 1: Analyse/Exploration), Entwicklungen (Phase 
2: Entwurf/Konstruktion) und Lösungsevaluationen (Phase 3: Evaluation/Reflexion). In 
diesen Iterationen reift die Intervention stetig und das theoretische Verständnis nimmt 
sukzessive zu. Dieser zyklische Prozess ist laut McKenney und Reeves zeitlich nicht 
von vornherein festlegbar, sondern ergibt sich während des Prozesses selbst. Gleiches 
gilt für das Ende des Gestaltungsprozesses. Es stellt sich die Frage, wann eine Inter-
vention den gewünschten Entwicklungsstand tatsächlich erreicht hat und warum 
nicht noch weitere Iterationen folgen. Bislang wurden keine Kriterien diesbezüglich 
definiert. Zuvor muss jedoch die Frage diskutiert werden, ob es grundsätzlich möglich 
ist, Kriterien zu definieren, anhand derer festgelegt werden kann, dass das Ziel eines 
DBR-Prozesses erreicht ist. Laut McKenney und Reeves steht dieser Endpunkt des 
DBR-Prozesses in Abhängigkeit zur Intervention, die entwickelt wird (vgl. McKen-
ney/Reeves 2012). 
Neben der sukzessiven, empirisch gestützten Evolution der Intervention, also des 
praktischen Outputs (z. B. einer Lernumgebung), fokussieren McKenney und Reeves 
insbesondere den theoretischen Output und umreißen dessen Charakteristika. So ist 
der theoretische Output eines DBR-Prozesses ein empirisch fundierter Satz von  
Design-Heuristiken, die sich, ähnlich wie die immer reifer werdende Intervention, 
ebenfalls während des Gestaltungsprozesses ausdifferenzieren. Diese Heuristiken un-
terstreichen laut McKenney und Reeves das Design und werden auf der Grundlage 
der Forschungsergebnisse im DBR-Prozess entweder validiert, widerlegt oder verfei-
nert (vgl. auch McKenney/Visscher-Voerman 2013). 
2.3.3.4 Sechs-Phasen-Modell nach Euler 
Euler bezieht sich in seinen Überlegungen zur gestaltungsorientierten Forschung auf 
ein sechsphasiges Modell in einer kreisförmigen Darstellung und stellt somit den zyk-
lischen Charakter auch grafisch heraus (vgl. Euler 2014a, vgl. Abbildung 3). 
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Abbildung 3: Sechsphasiges Modell nach Euler (Quelle: Euler 2014a) 
Der Gestaltungsprozess beginnt mit der Spezifizierung eines in der Praxis bestehen-
den Problems (specify problem, problem statement). Diese vertiefte Auseinandersetzung 
mit Problemen aus der Praxis kann durch Literaturanalysen und ggf. auch Erfahrun-
gen von Forschenden und Praktiker*innen erweitert und gestützt werden (evaluate li-
terature and experience). Euler stellt diese sich ergänzende Verbindung durch einen 
doppelseitigen Pfeil zwischen den ersten beiden Phasen des Modells dar. Als Ziel die-
ser Auseinandersetzung sieht Euler die Gestaltung eines theoretischen Referenzrah-
mens (theoretical frame of reference), der wiederum die Grundlage für alle weiteren Ak-
tivitäten des Vorhabens darstellt.
Durch die Gestaltung dieses Referenzrahmens ist es nachfolgend möglich, den Gestal-
tungsprozess weiterzuführen. Planung, Entwicklung und Evaluation finden in drei 
nachfolgenden Phasen statt, die von Euler in einem Mikrozyklus angeordnet sind (vgl. 
Abbildung 3). Zunächst wird ein Design entwickelt, welches inkrementell getestet und 
optimiert wird (develop and refine design). Ein wichtiger Aspekt dieses Designs ist die 
Prototypenerstellung (Prototype(s) of intervention). Die Designentscheidungen und Pro-
totypen werden anschließend getestet und formativ evaluiert (test design and evaluate 
formatively). Ziel ist es hierbei, ein tragfähiges Evaluationskonzept zu entwickeln (eva-
luation concept). Anschließend können aus den Erfahrungen und Testergebnissen der 
vorangegangenen zwei Schritte Designprinzipien (design principles) generiert werden. 
Diese Prinzipien beschreiben entweder erfolgreiche bzw. im Praxiskontext funktionie-
rende Designentscheidungen oder aber im Gegenteil Erfahrungen, die sich negativ 
darstellen und die im weiteren Prozess berücksichtigt werden müssen. Eine schritt-
weise Verfeinerung des Designs und der Prototypen kann somit erreicht werden (re-
fine design). Die Forschungs- und Entwicklungsbemühungen sind in Eulers Modell, 
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wie auch bei anderen Autoren*innengruppen, also in iterativen Zyklen aus Design, 
Erprobung, Analyse und Re-Design eingebettet. Euler stellt das durch die gestrichel-
ten Linien zwischen den drei zuvor beschriebenen Phasen dar. 
Im letzten Schritt schlägt Euler eine summative Evaluation der Intervention vor. Dazu 
wird aus dem zyklischen Prozess ausgebrochen und rückblickend auf den gesamten 
Gestaltungprozess geschaut. Dadurch wird es möglich, die zuvor formativ generierten 
Designprinzipien zusammenzufassen und zu verdichten (consolidated design princip-
les). Eine summative Evaluation ist nach Euler dann anzustreben, wenn die Entwick-
lungspotenziale der Intervention erschöpft sind (vgl. Euler 2014a). Das setzt jedoch 
voraus, dass Kriterien zur Feststellung einer Sättigung von theoretischen und prakti-
schen Ebenen eines designbasierten Forschungsprozesses bestehen. 
2.3.3.5 Sechs-Phasen-Modell nach Easterday, Lewis und Gerber 
Easterday, Lewis und Gerber verfolgen in der vertieften Auseinandersetzung mit De-
sign-Based Research-Prozessen das Ziel, die Diskussion um den DBR-Ansatz durch 
die Konstruktion eines eigenen Phasen-Modells zu bereichern. Sie argumentieren, 
dass insbesondere vier Unklarheiten im DBR-Diskurs bestehen, die es durch die Kon-
struktion eines neuen DBR-Modells zu beseitigen gilt. Als erste Unklarheit stellen Eas-
terday, Lewis und Gerber das Nichtvorhandensein eines einheitlichen Phasenmodells 
heraus (vgl. Easterday/Lewis/Gerber 2014). Problematisch erscheint den Autoren*in-
nen diesbezüglich, dass der DBR-Prozess typischerweise kontextabhängig ausgestal-
tet wird. Andere methodologische Ansätze, wie z. B. das klassische Experiment oder 
der Ansatz der Grounded Theory, weisen einen hohen Spezifizierungsgrad auf, was 
insbesondere für die Nachvollziehbarkeit des Vorgehens vorteilhaft sein kann. Für 
den DBR-Ansatz ist dieses Charakteristikum laut Easterday, Lewis und Gerber bisher 
nicht einheitlich erfüllt. Als zweite Unklarheit konstatieren die Autoren*innen, dass 
im DBR-Diskurs bisher nicht klar herausgestellt wurde, wie sich DBR zu anderen For-
schungsansätzen abgrenzt bzw. inwiefern DBR diese inkorporiert (vgl. Easter-
day/Lewis/Gerber 2014). Drittens ist im DBR-Diskurs bisher nicht klar herausgestellt 
worden, wo die Trennschärfe zwischen Design bzw. Designpraxis und Design-Based 
Research liegt. Auch hier möchten die Autoren*innen mit ihrem Modell einen Beitrag 
leisten. Aus den vorangegangenen Punkten schlussfolgernd ist es viertens laut Easter-
day, Lewis und Gerber schwer, die Wirksamkeit und Effektivität von DBR als Ansatz 
zu rechtfertigen. Eine Daseinsberechtigung hätte Design-Based Research nur dann, 
wenn eine Überlegenheit des Ansatzes in bestimmten Aspekten im Vergleich zu be-
reits bestehenden Forschungsansätzen bestünde, also DBR beispielsweise bessere Er-
gebnisse generiere oder Ergebnisse schneller bzw. kostengünstiger generiert werden 
könnten (vgl. Easterday/Lewis/Gerber 2014). 
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Easterday, Lewis und Gerber schlagen infolge dieser Argumentation ein DBR-Modell 
vor, das aus sechs Phasen besteht (siehe Abbildung 4). Designer*innen und For-
scher*innen fokussieren dabei erstens das Problem (focus), zweitens versuchen sie das 
Problem zu verstehen (understand), drittens definieren sie Ziele (define), viertens ver-
suchen sie nachfolgend eine Lösungsoption zu konzipieren (conceive), fünftens entwi-
ckeln sie die Lösung (build) und sechstens wird diese Lösung getestet (test). 
 
Abbildung 4: Das Sechs-Phasen-Modell nach Easterday, Lewis und Gerber 
(Quelle: Easterday/Lewis/Gerber 2014) 
Obschon das Modell in der grafischen Darstellung einen linearen Ablauf nahelegt, ist 
der Prozess iterativ zu verstehen und die Phasen können teilweise parallel zueinander 
verlaufen. Easterday, Lewis und Gerber beschreiben diesbezüglich, dass hier der 
Grundsatz der rapid iteration zu beachten ist: 
„Rapid iteration is a tenet of modern human-centered design. It protects against 
the risks of designing interventions that are over-budget and behind schedule by 
quickly testing the designer’s assumptions. Rather than design an entire inter-
vention and discover only at the end that it does not work, iterative design argues 
for quickly building low fidelity prototypes, testing them, and re-designing-
gradually evolving the intervention over time.“ 
(Easterday/Lewis/Gerber 2014: 321) 
Somit ist es möglich, jederzeit im Prozess Rückkopplungsschleifen zu implementieren, 
wenn sich beispielsweise in formativen Evaluationsprozessen (test) Effekte zeigen, die 
nicht vorhersehbar waren und die Forscher*innen und Designer*innen nachfolgend 
vertieft verstehen (understand) wollen. 
Wie das Modell von Easterday, Lewis und Gerber zeigt, umfasst der DBR-Prozess in 
verschiedenen Phasen darin verschachtelte Forschungsprozesse, die grundlegend 
nach demselben Schema verlaufen. So kann es beispielsweise in der Phase des Verste-
hens im DBR-Prozess sinnvoll sein, eine darin gekapselte qualitative Erhebung zu 
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einer bestimmten Thematik durchzuführen oder Experimente zu konstruieren, um er-
stellte Prototypen zu testen (vgl. Abbildung 4). DBR nimmt somit verschiedene Ge-
stalten dadurch an, dass andere, bereits bestehende Methoden rekursiv ineinander 
verschachtelt werden, je nachdem, in welcher Phase sich das DBR-Projekt befindet. 
Easterday, Lewis und Gerber bezeichnen diese Konstruktion als „stage-dependent se-
arch strategy“ (Easterday/Lewis/Gerber 2014: 322) und heben dadurch explizit her-
vor, warum DBR als Forschungsansatz im Bereich der Bildungswissenschaften eine 
Relevanz besitzt: 
„In early stages of a project, such as when the problem context is poorly under-
stood and there are few effective implementations, researchers are likely to pro-
duce unsuccessful designs, so they must choose a research and development 
strategy that allows them to quickly reject failures and understand the theoreti-
cal issues that must be addressed. So in the early stages of a project, researchers 
should focus on low-fidelity prototyping and collecting the minimal amount of 
data needed to quickly reject failure and identify potential successes. As re-
searchers identify promising prototypes they can focus on theory building with 
qualitative methods to better understand the issues a design might address and 
the mechanism through which it affects learning. Once researchers have a plau-
sible, well-grounded theory and an implementation with some evidence of suc-
cess, they can conduct randomized controlled experiments to verify the efficacy 
of the theory and intervention. If researchers use randomized, controlled, exper-
iments at the beginning stages of a complex design problem, they  
are likely to waste resources verifying a bad design. Likewise, if researchers never 
advance beyond theory building and radically novel designs, they are unlikely 
to provide strong evidence for the efficacy of an intervention or  
principle.“ 
(Easterday/Lewis/Gerber 2014: 322) 
Bei den Ausführungen von Easterday, Lewis und Gerber ist hervorzuheben, dass eine 
klare Empfehlung dafür ausgesprochen wird, zunächst „low-fidelity“ Prototypen zu 
Beginn eines DBR-Projekts zu entwickeln, um die Potenziale aber auch Grenzen des 
Vorhabens auszuloten. Ist das geschehen, können vertiefende Forschungsfragen im 
Projekt gestellt und mittels komplexerer Test- und Datenerhebungsverfahren operati-
onalisiert werden. 
2.4 Synopse: DBR-Prozessmodell für das vorliegende Vorhaben 
Bei der Betrachtung der zuvor rezipierten Vorgehensweisen bzw. Prozessmodelle ver-
schiedener Autoren*innen zeigt sich, dass die Unterschiede in diesen Modellen von 
den unterschiedlichen Kontextbedingungen und darüber hinaus von den divergieren-
den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sowie den verschiedenen Wissenschaftsdis-
ziplinen herrühren, in denen die DBR-Modelle entwickelt wurden. Ein einheitlich gül-
tiges Vorgangsmodell kann über diese Grenzen hinweg naturgemäß aufgrund der in-
härenten Kontextsensitivität nicht existieren. Grundlegende Aspekte zum Ablauf von 
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DBR-Projekten sind jedoch bei nahezu allen Prozessmodellen gleich: Zunächst besteht 
ein Problem in Wissenschaft und/oder Praxis, für welches es unter Berücksichtigung 
eines gestaltungsorientierten Vorgehens Lösungen zu entwickeln gilt. Alle DBR-Mo-
delle haben gemeinsam, dass das Vorgehen aus bestimmten Elementen besteht, die 
sich aufgrund ihrer spezifischen Zielsetzungen zueinander abgrenzen lassen. In den 
einzelnen Elementen lassen sich wiederum spezifische Strukturen erkennen. 
So ist festzuhalten, dass in allen DBR-Modellen zunächst mit der Entwicklung eines 
theoretischen Rahmens begonnen wird. Im Rahmen der Entwicklung des theoreti-
schen Rahmens werden Themen angeführt, die im Kontext des Projekts Hinweise da-
für liefern, wie erste prototypische Lösungsoptionen entwickelt werden können und 
welche Charakteristika diese aufweisen. Parallel zur Initialentwicklung eines theore-
tischen Rahmens kann so die Initialentwicklung prototypischer Interventionen erfol-
gen.  
 
Abbildung 5: Darstellung eines idealtypischen DBR-Ablaufmodells 
Diese Aktivitäten können strukturell in einem ersten Bestandteil des gesamten DBR-Pro-
jekts verankert werden (vgl. Abbildung 5). Dieser ist im vorliegenden Modell unab-
hängig vom iterativ-zyklischen Gestaltungsprozess dargestellt und erhält an dieser 
Stelle eine spezifische Bezeichnung: Nachfolgend wird diesbezüglich auch von Initiie-
rung des DBR-Projekts (vgl. Kapitel 2.4.1) gesprochen. 
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Nachdem ein theoretischer Rahmen ausgearbeitet und erste prototypische Artefakte 
gestaltet worden sind, können diese erprobt, analysiert und modifiziert werden. Dabei 
sind die zuvor dargestellten Modelle der verschiedenen Autoren*innen oftmals inso-
fern unscharf, als sie nicht genau spezifizieren, wann beispielsweise Änderungen an 
prototypischen Interventionen vorgenommen werden und an welchen Stellen eines 
zyklischen Ablaufs methodologische und theoriebetreffende Anpassungen gesche-
hen. Die Konstruktion eines zweiten Bestandteils (vgl. Kapitel 2.4.2) soll dazu beitragen, 
diese Unschärfe anderer Ansätze zu thematisieren und aufzuheben. Nachfolgend 
wird für diesen zweiten Bestandteil die spezifische Bezeichnung iterativ-zyklischer Ge-
staltungsprozess verwendet. 
Entweder parallel zum Gestaltungsprozess oder als letzte Phase eines Zyklus stellen 
die zuvor rezipierten DBR-Modelle eine Interpretation, eine Diffusion bzw. eine Dis-
semination der Ergebnisse dar. Hier stellt sich jedoch die Frage, ob das Ziel einer Dif-
fusion bzw. Dissemination bereits während des zyklischen Vorgehens erreicht werden 
kann (vgl. hierzu z. B. das Modell von McKenney und Reeves) und wie sich diese Ak-
tivitäten zu einer möglichen summativen Interpretation des gesamten Gestaltungspro-
zesses abgrenzen lassen (vgl. hierzu z. B. das Modell von Euler). Eine formative Eva-
luation während des Gestaltungsprozesses ist in allen dargestellten Modellen dadurch 
verankert, dass iterativ und zyklisch vorgegangen wird und Erkenntnisse im Projekt-
verlauf unmittelbar sowohl auf der Theorie- als auch Interventions- bzw. Artefakt-
ebene einfließen. Eine Abgrenzung der formativ gewonnenen Erkenntnisse von der 
reflexiven Auseinandersetzung, die nach dem Durchlaufen mehrerer Zyklen sinnvoll 
erscheint, wird in dem vorliegenden Modell dadurch erreicht, dass ein DBR-Projekt 
um einen das Projekt abschließenden, dritten Bestandteil ergänzt wird (vgl. Kapitel 
2.4.3). Für diesen dritten Bestandteil wird die spezifische Bezeichnung Bilanzierung 
verwendet. 
Nachfolgend sollen dementsprechend sowohl die drei Bestandteile eines DBR-Pro-
jekts als auch die sich darin befindlichen Strukturen detailliert beschrieben und visu-
alisiert werden. 
2.4.1 Erster Bestandteil: Initiierung 
Zunächst gilt es einen theoretischen Rahmen zu entwickeln. Diese Entwicklung ist von 
besonderer Wichtigkeit, da sich erst durch die Konkretisierung der bereits in Wissen-
schaft und Praxis vorherrschenden theoretischen Modelle und Strukturen herauskris-
tallisiert, welche Anknüpfungspunkte für das aufgenommene DBR-Vorhaben vorhan-
den sind. Die Sichtung und Analyse von bereits bestehenden Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeiten wird zumeist durch explorative Forschungsaktivitäten im Feld 
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ergänzt. Die Entwicklung eines theoretischen Rahmens bildet die Voraussetzung da-
für, dass mit der Gestaltung konkreter Lösungen für die Bildungspraxis begonnen 
werden kann (Interventionsentwicklung). Zu den gängigen Methoden der Gestaltung 
eines theoretischen Rahmens zählen beispielsweise systematische Literaturrecherchen 
zum Stand der Forschung, Dokumentenanalysen aber auch explorative Erhebungen, 
beispielsweise in Form von Experteninterviews (vgl. Middleton et al. 2008). Somit ist 
klar, dass hier bereits Methoden zum Einsatz kommen, die einem wissenschaftlichen 
Standard genügen müssen. 
Die Konstruktion des theoretischen Rahmens ermöglicht nun erstmals die Gestaltung 
erster Lösungsansätze durch Prototyping in Form von prototypischen Interventionen. 
Der ursprünglich aus der Technik und Informatik stammende Begriff des Prototyping 
meint originär den Prozess der Herstellung von vereinfachten Produkten bzw. Model-
len, die dann Praxistests unterzogen werden können. Prototypen sind daher in der 
Regel eingeschränkt funktionstüchtige aber dennoch im Kontext des Vorhabens test- 
bzw. einsatzfähige Vorab-Produkte oder -Konzepte, die nachfolgend auf ihre Eignung 
im Projektkontext überprüft werden können. Hierunter sind beispielsweise erste ru-
dimentäre Versionen einer Lernsoftware oder eines didaktischen Konzepts zu verste-
hen. Diese Interventionen lassen sich aufgrund ihres Anspruchs, bereits rudimentär in 
der Praxis einsatz- bzw. testfähig zu sein, spezifisch bezeichnen. Ich schlage aufgrund 
dessen die Bezeichnung Alpha vor. Der ursprünglich aus der Informatik stammende 
Terminus der Alpha-Version markiert das Entwicklungsstadium eines Produkts, das 
fortan nicht mehr nur durch die eigentlichen Entwickler*innen, sondern vielmehr 
durch fremde Personen getestet werden kann. Entsprechend enthält eine Alpha-Ver-
sion in der Regel bereits die grundlegenden Bestandteile des Produkts, die fortan zu 
erweitern sind. Die Gestaltung dieser prototypischen Interventionen in einer ersten 
Alpha-Version ist somit sowohl durch die Entwicklung des theoretischen Rahmens als 
auch durch explorative Erhebungen maßgeblich beeinflusst. Ergänzend können auch 
Vorerfahrungen und gegebenenfalls die Intuition von Forscher*innen und Entwick-
ler*innen eingebracht werden (vgl. Cobb et al. 2003; Bereiter 2002; Edelson 2002). 
Sind sowohl der theoretische Rahmen als auch erste prototypische Interventionen ge-
staltet, kann nachfolgend das DBR-Projekt in den zweiten Bestandteil überführt wer-
den. 
2.4.2 Zweiter Bestandteil: Iterativ-zyklischer Gestaltungsprozess 
Das Durchlaufen der Initiierung ist Voraussetzung dafür, dass die zuvor in ersten Pro-
totypen gestalteten Interventionen in einem zweiten Bestandteil in die Praxis überführt 
und entsprechend getestet werden können. Das erste Hauptaugenmerk liegt hier also 
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auf der praxisnahen Gestaltung von Produkten, Interventionen oder Maßnahmen 
(z. B. Lernsoftware, didaktische Konzepte, Curricula o. Ä.). Dieser iterativ-zyklische 
Gestaltungsprozess kann in vier Phasen unterteilt werden:  
In einer ersten Phase wird mit der Entwicklung (bzw. dem Design) eines Ablaufschemas 
für den aktuell zu durchlaufenen Zyklus begonnen (vgl. Abbildung 5 und 6: Roter 
Pfeil). Es wird überlegt, wie die zuvor entwickelte Intervention getestet werden soll, 
welche Daten erhoben und wie diese ausgewertet werden können. Erwartungswerte 
können definiert werden, welche als Anhaltspunkte dafür dienen, am Ende eines Zyk-
lus sagen zu können, an welchen Stellen die Intervention bereits einen bestimmten 
Nutzen erfüllt, aber auch, an welchen Stellen unter Umständen Optimierungspotenzi-
ale vorhanden sind, die dann wiederum in einem nächsten Zyklus aufgegriffen wer-
den können. Das gesamte Vorgehen innerhalb eines Zyklus wird also in einer Art Lö-
sungsansatz bzw. Konstruktionsplan entworfen. Durch die Formulierung von spezifi-
schen Forschungsfragen werden differenzierte Gestaltungsziele konstruiert, die den 
Fokus der nachfolgenden praktischen Untersuchungen und auch deren Auswertung 
festlegen. Im erweiterten Sinn kann auch in diesem Kontext von Prototyping gespro-
chen werden, denn es wird ein Vorgehen in Form eines prototypischen Prozesses entwi-
ckelt. Dieser wird in den nachfolgenden Schritten durch ein Set angemessener Erhe-
bungsmethoden auf seine Tragfähigkeit für den vorliegenden Kontext überprüft. 
Der zuvor entworfene prototypische Prozess gilt dann als Leitfaden für die praktische 
Erprobung der zuvor gestalteten prototypischen Intervention (vgl. Abbildung 5 und 
6: Grüner Pfeil). Die Erprobungssituationen werden wissenschaftlich begleitet. Eine 
Auswertung der Daten geschieht entweder parallel zur Erprobung oder im Anschluss 
daran (vgl. Abbildung 5 und 6: Dunkelblauer Pfeil). Auf Basis der Analyseergebnisse 
können nun Anhaltspunkte zur Modifikation bestimmter Aspekte identifiziert wer-
den (vgl. Abbildung 5 und 6: Helllauer Pfeil). 
 
Abbildung 6: Idealtypische Darstellung der Ablaufphasen innerhalb des iterativ-zyklischen 
Gestaltungsprozesses in einem DBR-Projekt 
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Im Mittelpunkt steht hier in erster Linie die Weiterentwicklung der prototypischen 
Intervention, also von praktischen Outputs. Ziel am Ende dieses Gestaltungszyklus ist 
es, eine auf Basis empirischer Daten modifizierte prototypische Intervention gestaltet 
zu haben. 
Obschon diese praktische Ebene der Artefakte häufig im Vordergrund steht, weil sie 
einen unmittelbaren Einfluss auf die Bildungspraxis hat, ist außerdem eine stetige Be-
trachtung der theoretischen Ebene gefordert. Es geht also nicht nur darum, sinnvolle, 
innovative und gebrauchswertorientierte Produkte mit klarem Artefaktcharakter zu 
gestalten, sondern auch zu verstehen, warum welche Gestaltungsprozesse im vorlie-
genden Kontext funktionieren (theoretische Outputs). Daraus können dann sowohl Er-
weiterungen sowie Modifikationen des theoretischen Rahmens für den untersuchten 
Bereich, also bereichsspezifische Theorien (Domain Theories - vgl. Edelson 2002), er-
wachsen als auch verschiedene Arten von Gestaltungsprinzipien abgeleitet werden. 
Das können erstens Gestaltungsprinzipien sein, die das zu entwickelnde bzw. entwickelte 
Produkt betreffen. Beispielsweise ist das der Fall, wenn eine Lernsoftware entwickelt 
wird und aus dem Entwicklungsprozess theoretische Erkenntnisse zur Gestaltung von 
technischen Benutzeroberflächen gewonnen werden. Diese Art der Gestaltungsprin-
zipien bezeichnet Edelson als Design Frameworks (vgl. Edelson 2002). Ein Design 
Framework manifestiert sich in einer Sammlung von kohärenten, verallgemeinerten 
Design-Richtlinien. Das sind Ausführungen dazu, welche Eigenschaften ein zu gestal-
tendes Artefakt haben muss, um bestimmte Ziele in einem Kontext zu erfüllen. Zwei-
tens können das auch Gestaltungsprinzipien sein, die nicht das Produkt, sondern den 
Gestaltungsprozess betreffen. Aus dem entwickelten Vorgehen als solches kann also 
auch eine Verallgemeinerung der Design-Prozedur abgeleitet werden. Das kann bei-
spielsweise dann der Fall sein, wenn sich ein Operationalisierungskonzept in einem 
Kontext als tragfähig erweist oder aus Erprobungssituationen Hinweise abgeleitet 
werden können, wie Erhebungs- oder auch Auswertungsinstrumente gegebenenfalls 
kontextspezifisch anzupassen sind. Edelson bezeichnet diese Art der Gestaltungsprin-
zipien als Design Methodologies (vgl. Edelson 2002).  
Hervorzuheben ist, dass bereichsspezifische Theorien naturgemäß deskriptiv sind, 
dass also, vom betrachteten Kontext herkommend, theoretische Eckpunkte beschrie-
ben werden. Obwohl eine bereichsspezifische Theorie als Ergebnis eines Designpro-
zesses entsteht, betrachtet diese Theorie nicht den Designprozess als solchen, sondern 
fokussiert immer die in ihr betrachtete Realität (vgl. Edelson 2002: 113). Das kann bei-
spielsweise eine Theorie sein, die beschreibt, wie der Einsatz von computergestützten 
Lernumgebungen Lehr- und Lernprozesse beeinflusst, und nicht, wie die computer-
gestützte Lernumgebung entwickelt worden ist. Design Frameworks und Design Metho-
dologies sind im Gegensatz zur deskriptiven Ausrichtung der Domain Theories 
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präskriptiv. Sie betrachten den Designprozess auf verschiedenen Ebenen und versu-
chen Empfehlungen für zukünftige Forschungs- und Entwicklungsinitiativen zu for-
mulieren. 
Voraussetzung für die Entwicklung der verschiedenen Arten der theoretischen Out-
puts ist, dass der zuvor beschriebene und in vier Phasen eingeteilte Prozess mehrfach 
wiederholt wird. So werden die sich sukzessive entwickelnden Modifikationen so-
wohl an der prototypischen Intervention (in jeder Re-Design-Phase) als auch an den pro-
totypischen Prozessen (in jeder Design-Phase) mehrfach praktisch erprobt und die Erpro-
bungssituationen und –kontexte analysiert. Für die adäquate Beantwortung der auf-
geworfenen Forschungsfragen wird dieser Ablauf sinnvollerweise zumindest so lange 
wiederholt, bis diese die im Einsatzkontext intendierten Wirkungen erzielt sind oder 
bis aus diesem Prozess hervorgeht, ob – und wenn ja – inwiefern Designelemente in 
ihrer Neuartigkeit einen praktischen Nutzen besitzen und sie nachhaltig innovativ 
sind (vgl. Reinmann 2005). Das bedeutet, dass im zweiten DBR-Projektbestandteil in 
der Regel mehrere aufeinanderfolgende Zyklen durchlaufen werden. Mit zeitlichem 
Fortschreiten des Vorhabens stellt sich durch dieses Vorgehen im Idealfall der Effekt 
ein, dass sowohl der Reifegrad der Intervention als auch das theoretische Verständnis, 
bezogen auf den in der Initiierung zuallererst entwickelten theoretischen Rahmen, 
wachsen (vgl. Abbildung 7).  
 
Abbildung 7: Das Durchlaufen mehrerer Iterationen im zeitlichen Verlauf eines DBR-Projekts 
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Jeder dieser Zyklen kann auch als Iteration bezeichnet werden, da mehrfach ähnliche 
Handlungen mit demselben Ziel wiederholt werden. Parallel zur stetigen Verbesse-
rung konkreter, zumeist produktorientierter Interventionen können Rückschlüsse zur 
Ausgestaltung bzw. zur Konkretisierung des theoretischen Rahmens gezogen werden. 
Dieser Zugewinn auf theoretischer Ebene geschieht dann, wenn Erkenntnisse aus kon-
kreten Erprobungssituationen prototypischer Interventionen erwachsen, die Anknüp-
fungspunkte zur Theoriegenerierung, -erweiterung oder -widerlegung aufweisen. 
Diese Kristallisationsmomente auf theoretischen Ebenen sind demnach nicht einer 
spezifischen Phase im zyklischen Vorgehen (z. B. dem Re-Design) zugeordnet, son-
dern sie können spontan und überall entstehen. 
Das vordergründige Ziel eines Zyklus besteht nicht darin, möglichst allumfassende 
Erkenntnisse aller relevanten Ebenen zu erhalten und dadurch ein DBR-Vorhaben 
nach bereits einem Zyklus abzuschließen. Vielmehr geht es darum, spezifische Er-
kenntnisse mit einem bestimmten Fokus als Zwischenergebnisse zu formulieren und 
dadurch das Gesamtvorhaben pro Zyklus Schritt für Schritt weiter voranzubringen. 
Durch das mehrfach zyklische Durchlaufen ergibt sich nach und nach sowohl auf 
praktischer als auch theoretischer Ebene ein Gesamtbild. In einem ersten Zyklus wird 
also die zuvor entwickelte, prototypische Intervention (alpha) erprobt und diese Erpro-
bung analysiert. Im Re-Design kann diese getestete und analysierte Alpha-Intervention 
dann zu einer Beta-Intervention weiterentwickelt werden. Werden weitere Zyklen 
durchlaufen, wird somit die Intervention aus einem Beta-Stadium in ein Gamma-Sta-
dium und fortfolgend bis zur finalen Fassung (final-Version) weiterentwickelt. Diese 
finale Intervention ist demnach das Ergebnis der letzten Re-Design-Phase (Farbe: Hell-
blau) im iterativ-zyklischen Gestaltungsprozess. Sowohl die Theorie- als auch die Kon-
zeptebene betreffende Rückschlüsse finden sich im Modell auch grafisch durch die 
Darstellung diverser vertikaler Pfeile wieder (vgl. Abbildung 5). Das iterativ-zyklische 
Vorgehen wiederholt sich in einer n-fachen Anzahl von Zyklen so lange, bis die aus-
gewiesenen Forschungsfragen hinreichend beantwortet sind bzw. die gestalteten Pro-
dukte, Interventionen oder Maßnahmen ihre Praxistauglichkeit unter Beweis gestellt 
haben. Das Vorgehen ist auf praktischen sowie theoretischen Ebenen so zu dokumen-
tieren, dass eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit gewährleistet ist. Um Erfah-
rungswerte aus einem solchen DBR-Projekt sowohl theoretisch als auch praktisch 
nachhaltig nutzbar machen zu können, müssen die Bedingungen und Ergebnisse sol-
cher Bemühungen sehr detailliert offengelegt werden. Nur durch eine entsprechende 
stringente Aufbereitung können Praktiker*innen die für ihre Arbeit relevanten, aber 
auch kritische Aspekte erkennen, kontextabhängige Adaptionen vornehmen und 
dadurch konkrete, handlungsleitende Anknüpfungspunkte extrahieren. Entspre-
chend soll sich eine Dokumentation des Prozesses an den einzelnen Bestandteilen und 
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den darin verankerten, iterativ-zyklischen Phasen orientieren. Das zuvor in Kapitel 
2.2.1 angeführte Dokumentationsschema nach Collins, Joseph und Bielaczyc gilt hier-
bei als Orientierungsleitlinie. Die Struktur einer schriftlichen Ausarbeitung im Rah-
men einer Dissertation, die das vorliegende DBR-Modell verwendet, kann somit an-
hand der zuvor entfalteten Systematik diejenigen Punkte aufgreifen, die im Rahmen 
einer Prozess- und Ergebnisdokumentation relevant sind. Erstens werden dement-
sprechend die Ziele und Bausteine eines prototypischen Ablaufs innerhalb eines Zyk-
lus (einer Iteration) beschrieben. Es wird zweitens dargelegt, mit welchen wissen-
schaftlichen Methoden eine Erprobung und Analyse im Feld gewährleistet wird. So-
mit werden die Bedingungen und das Setting der Implementation in den Fokus ge-
rückt. Drittens wird gemäß der dargestellten Phasenkonstruktion (Gestaltung, Erpro-
bung, Analyse, Re-Design) das Vorgehen in allen Phasen beschrieben. Daraufhin kön-
nen viertens die Ergebnisse dargestellt und schließlich fünftens die daraus resultieren-
den Einsichten differenziert herausgearbeitet werden. Dieser Prozess beginnt bei einer 
Anzahl von n-Zyklen immer für den Nachfolgenden von neuem. 
Die Betrachtungsweise mehrerer aufeinanderfolgender Iterationen ist dahingehend 
problematisch, dass eine Weiterentwicklung gegebenenfalls zeitlich und in Bezug auf 
den inhaltlichen Detailgrad unbegrenzt weitergeführt werden kann. Demgegenüber 
steht der Anspruch, Lösungen für Probleme in der Praxis zu entwickeln und dadurch 
innovative Bildungspraxis gestalten zu können. Diese Bildungspraxis unterliegt na-
turgemäß dynamischen Veränderungsprozessen, sodass es sinnvoll erscheint, das 
zyklische Vorgehen zeitlich zu begrenzen. Ein Blick in die Forschungspraxis zeigt: 
Verschiedene, unabhängig voneinander arbeitende Wissenschaftler*innen haben in 
der Vergangenheit eine überschaubare Anzahl von Zyklen bzw. Iterationen in eigenen 
DBR-Projekten eingesetzt. Dabei ist auffällig, dass im Minimum zwei oder drei aufei-
nanderfolgende Zyklen durchlaufen wurden, bis das Projekt abgeschlossen werden 
konnte (vgl. Brahm 2015; Koppel 2015; Slopinski 2015). Diese Iterationsanzahl kann als 
Richtwert betrachtet werden. 
2.4.3 Dritter Bestandteil: Bilanzierung 
Zum Abschluss eines DBR-Projekts wird als letzter Bestandteil der Prozesskette eine 
Bilanzierung in Form einer prozesshaften Reflexion vorgenommen. Nachdem in den vo-
rangegangenen Zyklen Erkenntnisse mittels formativer Evaluation gewonnen wurden 
und diese sukzessive in die Ausgestaltung von theoretischen sowie praktischen Ebe-
nen des Vorhabens eingeflossen sind, wird in der Bilanzierung auf den gesamten Ge-
staltungsprozess des Projekts zurückgeblickt und dieser einer reflexiven Interpreta-
tion unterzogen (vgl. Bereiter 2002; Cobb et al. 2003; Edelson 2002). Neben der Refle-
xion des Theorieentwicklungsprozesses, der zu einem angereicherten theoretischen 
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Rahmen geführt hat und der Reflexion der Interventionsentwicklung, kann auch re-
flexiv auf drei weitere Aspekte geschaut werden: Die eingesetzten wissenschaftlichen 
Datenerhebungs- und Auswertungsmethoden können betrachtet (vgl. Abbildung 5: 
„Methodische Bilanzierung“), das generelle Vorgehen kann bezogen auf den For-
schungsrahmen (Design-Based Research) reflektiert (vgl. Abbildung 5: „Bilanzierung 
des generellen Vorgehens (DBR)“) und die Konzeptentwicklung kann als solche einer 
kritischen Rückschau unterzogen werden (vgl. Abbildung 5: „Bilanzierung der Kon-
zeptentwicklung“). 
Durch diesen summativen Rückblick wird zum Abschluss des Projekts kritisch reflek-
tiert, inwieweit sowohl die gestaltete Intervention als auch kontextspezifisch enwi-
ckelte Vorgehensweisen und Prozesse auf weitere Forschungsfelder transferiert oder 
wie bestimmte Aspekte des vorliegenden Vorhabens skaliert werden können (vgl. 
Plomp 2010). In der Bilanzierung wird also nicht mehr prototypisch gearbeitet und im 
Feld geforscht, sondern es wird eine distanziertere Haltung eingenommen. Abschlie-
ßend wird die zu Beginn eines DBR-Projekts aufgeworfene Zielvorstellung geprüft. 
2.5 Kontextspezifisches Vorgehen für die Gestaltung eines E-Portfolio-
Konzepts in der Berufsorientierung 
Ausgangspunkt des DBR-gestützten Prozesses der Gestaltung eines E-Portfolio-Kon-
zepts in der Berufsorientierung stellt die Idee dar, die Potenziale digitaler Medien im 
Bereich der Berufsorientierung so zu nutzen, dass Lehr- und Lernprozesse in neuarti-
ger Qualität unterstützt werden können, um schließlich die Herausbildung von Be-
rufswahlkompetenz bei Schüler*innen im Rahmen ihres Berufswahlprozesses zu för-
dern. Dieses Ziel wurde in der Einleitung dieser Arbeit bereits offenbart und hat in 
einer Forschungsfrage Eingang gefunden. 
Nachdem nun der generelle Forschungsrahmen dieser Arbeit in Form des DBR-An-
satzes aufgespannt worden ist, wird nach dem zuvor dargestellten Ablaufschema die 
Darstellung der Initiierung des Projekts, also die Entwicklung eines theoretischen Rah-
mens, folgen. Hier werden die Grundlagen für die Gestaltung des E-Portfolio-Kon-
zepts definiert und für den Kontext dieser Arbeit aufbereitet. Dieser theoretische Rah-
men stellt die Basis dar, auf der sich das gesamte Vorhaben entfaltet. Theoretische 
Grundlagen aus verschiedenen, für diese Arbeit relevanten Themenkomplexen wer-
den darin differenziert in ihren Interdependenzen betrachtet aufgezeigt.  
Erstens werden diverse Theoriestränge des Übergangs von Individuen von der Schule in 
das Arbeitsleben beleuchtet. Hierbei sind sowohl die Veränderungen der Arbeitswelt 
im Rahmen neuerer gesellschaftlicher Entwicklungen (z. B. Globalisierung etc.) zu be-
rücksichtigen als auch theoretische Modelle zu betrachten, die zur Beschreibung von 
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Berufswahl und Berufslaufbahnen herangezogen werden können. Hinzukommend 
sind hier die Themenfelder der Berufsorientierung und der Entscheidungsfindung anzu-
führen. So kann theoretisch der Prozess beleuchtet werden, den Menschen bei Berufs-
wahlentscheidungen durchleben. Speziell relevant ist hierbei die Betrachtung von 
Veränderungsprozessen am Übergang von der Schule in das Arbeitsleben. So kann 
identifiziert werden, welchen Herausforderungen junge Menschen in der Vergangen-
heit im Rahmen der Berufsorientierung gegenüberstanden und wie diese in den ver-
gangenen Jahren durch neue Trends (z. B. durch Globalisierung, Technisierung etc.) 
beeinflusst wurden. Des Weiteren ist zu klären, welche theoretischen Ansätze zur Be-
schreibung von Berufswahl und Berufslaufbahnen im Rahmen des hier dargestellten 
Vorhabens der Entwicklung und Erprobung eines E-Portfolio-Konzepts tragfähig 
sind.  
Zweitens wird der Themenbereich der Portfolio-Arbeit dargestellt. Insbesondere die Be-
trachtung bereits bestehender Konzeptionen verschiedener Portfolios und die diffe-
renzierte Aufschlüsselung der im originären Berufswahlpass-Konzept verankerten 
Grundidee des selbstgesteuerten Lernens können dabei helfen zu identifizieren, welche 
Aspekte von Portfolio-Arbeit speziell in der Berufsorientierung relevant sind und wel-
che Aspekte bereits vorhandener Portfolio-Konzepte unter Umständen für die Ent-
wicklung und Erprobung des E-Portfolio-Konzepts in diesem Vorhaben aufgegriffen 
werden können. 
Drittens wird der Themenkomplex der Potenziale digitaler Medien und des Internets be-
trachtet. Dabei ist zu eruieren, welche Potenziale speziell für die Unterstützung von 
Berufsorientierungsprozessen und der Portfolio-Arbeit bestehen und wie sich diese 
Potenziale in einem E-Portfolio-Konzept in medientechnischer und mediendidakti-
scher Hinsicht integrieren lassen. 
Aufgrund der Tatsache, dass das Portfolio-Konzept des Berufswahlpasses bereits seit 
mehreren Jahren in der Schulpraxis eingesetzt wird und diesbezüglich der Erwar-
tungswert besteht, dass sich im Rahmen dieses Einsatzes als Fachleute insbesondere 
Lehrkräfte an Schulen mit Anpassungen des Konzepts an lokale und regionale Bedin-
gungen auseinandergesetzt haben, ist es sinnvoll, diese Expertise im Rahmen von ex-
plorativen Bemühungen noch während der Initiierung aufzugreifen und zur Gestaltung 
erster prototypischer Artefakte zu nutzen. 
Während der Erarbeitung des theoretischen Rahmens durch die Betrachtung verschie-
dener, auf das Vorhaben thematisch zugeschnittener Modelle und durch die Ergän-
zung um explorative Bemühungen, wird es nach und nach möglich, das E-Portfolio-
Konzept aus einem zuvor noch diffusen in ein konkretes Stadium zu überführen. 
Schritt für Schritt können so zentrale Elemente des E-Portfolio-Konzepts definiert werden. 
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Konkrete technische und didaktische Ideen können erstmals in prototypischer Form ge-
staltet werden. Die vorangegangenen Arbeitsschritte liefern hierfür konkrete Gestal-
tungshinweise. Hinzukommend werden konkrete Forschungsfragen formuliert, die 
sowohl theoretische Themenkomplexe als auch Elemente des E-Portfolio-Konzepts 
und deren Wechselverhältnis adressieren. Somit wird es auch erstmals möglich, ein 
Operationalisierungskonzept zu entwickeln, welches den Weg zur Beantwortung von 
relevanten Forschungsfragen ebnet. 
Das prototypische E-Portfolio-Konzept kann nachfolgend in einem iterativ-zyklischen 
Gestaltungsprozess erstmals in der schulischen Praxis eingesetzt, getestet und wissen-
schaftlich evaluiert werden. Ein entsprechendes Vorgehensmodell für jeden der zu 
durchlaufenden Zyklen muss hierfür geplant, entwickelt und in der Praxis evaluiert 
werden. Insbesondere die Rückmeldungen von Lehrkräften und Schüler*innen sind 
relevant, um daraus Rückschlüsse hinsichtlich der Adaptierung und Modifikation der 
Konzeptelemente zu ziehen. Einerseits wird so das prototypische E-Portfolio-Konzept 
schrittweise verbessert, andererseits kann aus diesem Prozess abgeleitet werden, wel-
che Aspekte hinsichtlich einer zielgruppenadäquaten Gestaltung sowohl von techni-
schen und didaktischen Ideen als auch hinsichtlich des Gestaltungsprozesses als sol-
chen zu berücksichtigen sind. Es können diesbezüglich vielfältige Erprobungssituati-
onen konstruiert werden, die sukzessive zu einem Erkenntnisgewinn beitragen. Em-
pirische Daten, die in diversen Praxissituationen bei der Arbeit von Schüler*innen und 
Lehrkräften mit Elementen des E-Portfolio-Konzepts erhoben werden, sollen dabei 
helfen zu erfahren, wie die Zielgruppen mit dem Konzept arbeiten und warum welche 
Elemente des Konzepts positiv oder auch negativ aufgenommen werden. Dabei die-
nen die Evaluationsergebnisse nicht nur dazu, das E-Portfolio-Konzept weiter auszu-
differenzieren und damit sowohl technische als auch didaktische Ideen und darin ein-
gearbeitete konzeptionelle Aspekte gebrauchswertorientierter und zielgruppenadä-
quater zu gestalten, sondern auch dazu, Erkenntnisse aus dem Gestaltungsprozess 
wiederum in den theoretischen Rahmen zurück zu spiegeln. 
Das gesamte Vorhaben betreffend können sowohl auf theoretischer als auch prakti-
scher Ebene die nachfolgend dargestellten Zielperspektiven als speziell beachtenswert 
herausgestellt werden. Sie lassen sich in folgenden Outputs festhalten (vgl. hierzu 
auch die Ausführungen in den Kapiteln 2.3 und 2.4.2 – insbesondere zurückzuführen 
auf Edelson 2002) und fungieren als spezifische Konkretisierungen der in Kapitel 1.2 
aufgestellten, übergeordneten Fragestellung: 
1) Theoretische Outputs („Design Principles“): Kontextualisierte Theorien des Lernens 
und Lehrens einschließlich Wissen zum Designprozess. 
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a. Bereichsspezifische Theorie („Domain Theory“): Auf der Grundlage von Prob-
lemanalysen erarbeitet, berücksichtigt verschiedene Kontexte beim Lernen und Lehren 
und sagt etwas über erwünschte und erwartete Wirkungen einer Intervention aus. 
Konkrete Zielperspektive: Entwicklung einer bereichsspezifischen Theorie zur 
Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung unter Berück-
sichtigung der Potenziale digitaler Medien und des selbstgesteuerten Lernens. 
Es kann ein theoretisches Konstrukt erarbeitet werden, welches zielgruppen-
spezifische Rahmenbedingungen der Portfolio-Arbeit in der Berufsorientie-
rung berücksichtigt und diese im Zusammenhang mit dem Einsatz von digita-
len Medien in der schulischen Praxis betrachtet. 
b. Gestaltungsrichtlinien („Design Framework“): Generalisierung von Design-Lö-
sungen – im Sinne von kohärenten Leitlinien für die Gestaltung von Lernumgebungen 
oder anderen Interventionen. 
Konkrete Zielperspektive: Entwicklung eines Kriterien- bzw. Anforderungs-
katalogs für die Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts. Dieser Kriterienkatalog 
kann konzeptionelle, didaktische und technische Gestaltungsanforderungen 
beinhalten. 
c. Gestaltungsmethodologie („Design Methodology“): Verallgemeinerung des Ab-
laufs von Gestaltungsprozessen. 
Konkrete Zielperspektive: Entwicklung von Handlungsempfehlungen für den 
Ablauf von Prozessen mit dem Ziel der Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts 
in der Berufsorientierung. 
 
2) Praktische Outputs („Designed Artifacts“): Konkrete Verbesserungen für die Praxis 
und Entfaltung innovativer Potenziale im Bildungsalltag. 
a. Technische Komponente des E-Portfolio-Konzepts 
Konkrete Zielperspektive: Digitale, webbasierte E-Portfolio-Software für den 
Einsatz in der Praxis der Berufsorientierung 
b. Didaktische Komponente des E-Portfolio-Konzepts 
Konkrete Zielperspektive: Didaktische Einsatzszenarien für die E-Portfolio-
Arbeit in der Praxis der Berufsorientierung 
Im letzten Schritt der Bilanzierung wird die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts einer 
prozesshaften Reflexion unterzogen, sodass sowohl die zuvor angeführten theoretischee 
als auch praktischen Erkenntnisse der E-Portfolio-Konzeptentwicklung zusammenfas-
send dargestellt werden können. 
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3 Theoretischer Rahmen 
In diesem Kapitel wird die Konstruktion des theoretischen Rahmens zur Gestaltung 
eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung fokussiert. Hierzu wird in einem 
ersten Teil anhand relevanter Forschungsliteratur dargelegt, welche Aspekte für die 
Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts eine Relevanz besitzen. Ergänzend wird in einem 
zweiten Schritt dargestellt, wie die durch die Literaturrecherche gewonnenen An-
knüpfungspunkte durch empirische Fundierungen weiter ausdifferenziert und kon-
kretisiert werden können. Auf der Basis des Vorangegangenen erfolgt eine Darstel-
lung der Gestaltung des ersten prototypischen E-Portfolio-Konzepts. 
 
Abbildung 8: Verortung im DBR-Modell durch Hervorhebung des aktuellen Prozessschrittes (hier: 
 1. Initiierung – Theoretischer Rahmen) 
Im zuvor entfalteten DBR-Prozessmodell (vgl. Kapitel 2.4) wird also entsprechend zu-
nächst das Projekt initiiert, indem ein theoretischer Rahmen aufgespannt wird. Ver-
gleichend hierzu kann die Abbildung 8 herangezogen werden, in der der aktuell zu 
durchlaufende Prozessschritt im Projekt grafisch hervorgehoben ist (vgl. Abbildung 
8). 
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3.1 Der Übergang „Schule – Arbeitsleben“ 
3.1.1 Theoretische Ansätze zur Beschreibung von Berufswahl- und Laufbahn-
entwicklungsprozessen 
Wie in der wissenschaftlichen Fachliteratur vielfach dargestellt, ist die Berufswahl ein 
vielschichtiger und multidimensionaler Prozess. Diese Vielschichtigkeit und Multidi-
mensionalität wird insbesondere im Übergang von der Schule in den Beruf offenbar. 
Während sich ein Individuum in der Berufsorientierung, der Berufsvorbereitung, der 
Berufsausbildung und in der Arbeitswelt selbst befindet, wirken verschiedene endo-
gene und exogene Faktoren auf den Entscheidungsprozess – mit der Auswirkung, 
dass ebensolche Entscheidungen unterschiedlich ausfallen (vgl. Sailer 2010: 51). Diese 
Berufswahlfaktoren sind Gegenstand vieler Berufswahltheorien, die in der Vergan-
genheit im wissenschaftlichen Diskurs entstanden sind. Mit diesen theoretischen Mo-
dellen wird versucht, das Berufswahlverhalten von Menschen zu erklären. Dabei be-
wegen sich gängige Berufswahltheorien zwischen zwei Denkrichtungen. Auf der ei-
nen Seite wird gegenübergestellt, inwieweit eine Steuerung des Individuums auf-
grund unterschiedlicher extrinsischer Einflussfaktoren oder eben eine selbstbestimmte 
Wahl vorliegt. Auf der anderen Seite wird eruiert, inwiefern eine berufliche Entschei-
dung auf einem einmaligen Entscheidungsvorgang oder einem längerfristigen Ent-
scheidungsprozess beruht. Darüber hinaus bestehen zahlreiche Mischformen und an-
dere Systematisierungsversuche, die ebenfalls Beachtung finden. Nachfolgend wer-
den, nach einer kleinen Einführung in dieses Themenfeld, ausgewählte Berufs-
wahltheorien rezipiert und kritisch beleuchtet. 
Beschäftigt man sich mit Berufswahlprozessen, so ist auffällig, dass ein großer Teil der 
Forschungsarbeiten in diesem Themenfeld aus dem amerikanischen Raum stammt. 
Dabei gilt Parsons als einer der einflussreichsten Begründer der Berufswahlforschung 
in den Vereinigten Staaten von Amerika. Er beschäftigte sich bereits im frühen 20. 
Jahrhundert mit der Frage, wie Menschen dazu gelangen, sich für einen Beruf zu ent-
scheiden bzw. diesen auszuwählen. Wichtig hierbei ist zu erwähnen, dass Parsons 
seine Überlegungen in den USA nicht auf Berufe als konstitutive Elemente, wie sie in 
Deutschland traditionell gewachsen sind, sondern stattdessen auf Tätigkeitsprofile in 
der Berufs- und Arbeitswelt bezieht. In seinem Buch „Choosing a vocation“ von 1909 
begründete er die erste Berufswahltheorie: Den sogenannten „trait-and-factor“-An-
satz, der erst im Laufe der Jahre diesen Namen erhielt. Parsons Überlegungen beruhen 
dabei auf der Annahme, dass jeder Mensch über persönliche Merkmale wie Interessen 
oder Fähigkeiten verfügt und jede berufliche Tätigkeit bestimmte Anforderungen an 
Menschen stellt. Parsons versteht in diesem Spannungsfeld unter dem Terminus Be-
rufswahl das Bestreben, eine möglichst große Übereinstimmung von Fähigkeitsprofil 
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(für jeden Berufswählenden individuell) und Anforderungsprofil (für jedes Tätigkeits-
profil spezifisch) zu erreichen (vgl. Parsons 1909). Zu damaliger Zeit bestand die vor-
dergründige Zielsetzung dieses und ähnlicher anderer Ansätze darin, möglichst viele 
Rahmenbedingungen zu kennen und daraus ableiten zu können, wie sich das Berufs-
wahlverhalten charakterisiert. So sollten Anknüpfungspunkte für Interventionen 
identifiziert und der Anteil der Fehlentscheidungen reduziert werden (vgl. Kahl 1980: 
13). 
Holland greift Parsons Grundgedanken auf, dass jeder Mensch ein bestimmtes Fähig-
keitsprofil herausbildet und macht das zur Grundlage einer typologischen Berufs-
wahltheorie (vgl. Holland 1997). Sein Vorstoß gilt als eines der empirisch meistgeprüf-
ten Konzepte im Feld der Berufswahl- und Laufbahnentwicklungsforschung der letz-
ten Jahrzehnte. Holland selbst hat sein Modell mehrfach über die Jahre weiterentwi-
ckelt. Holland geht in seiner Theorie davon aus, dass Individuen immer nach berufli-
chen Umwelten streben, die mit ihren eigenen Interessen und Fähigkeiten möglichst 
umfangreich übereinstimmen. Ist das nicht der Fall, sieht Holland das als Auslöser 
dafür an, dass eine berufliche Umwelt verlassen und nach einer höheren Übereinstim-
mung gestrebt wird. Holland entwickelt auf Basis dieser Grundannahme ein Modell, 
in welchem er die menschliche Persönlichkeit in sechs Typen einteilt. Diese sechs Per-
sönlichkeitstypen enthalten jeweils charakteristische Einstellungsmuster und Verhal-
tensweisen (vgl. hierzu auch Ratschinski 2009: 34). Anhand dieser sechs Typen könne 
man laut Holland jeden Menschen kategorisieren, wobei auch Mischformen möglich 
sind (vgl. Ratschinski 2009: 34). Diesen Persönlichkeitstypen entsprechen sechs Arten 
von beruflichen Umwelten. Holland geht davon aus, dass Individuen nach beruflichen 
Umwelten suchen, die den jeweiligen Persönlichkeitstypen am ehesten entsprechen. 
Kommt es zu einem „matching“ von Persönlichkeitstyp und beruflicher Umwelt, ist 
laut Holland auch die Arbeitszufriedenheit und der Erfolg in der beruflichen Lauf-
bahn hoch. Holland konstruiert folgende sechs Persönlichkeitstypen und ordnet sie in 
einem hexagonalen Modell an (vgl. Abbildung 9): 
1) Der realistische Typ („realistic“) bevorzugt praktische, technische und körperliche 
Arbeiten. Sein Tätigkeitsfeld ist vorwiegend im handwerklich-technischen Be-
reich. 
2) Der forschende Typ („investigative“) bevorzugt das Lösen abstrakter Probleme. Sein 
Tätigkeitsfeld ist vorwiegend im wissenschaftlichen Bereich. 
3) Der künstlerische Typ („artistic“) bevorzugt künstlerische Arbeiten. Sein Tätigkeits-
feld liegt vorwiegend im freischaffenden Bereich. 
4) Der soziale Typ („social“) bevorzugt die Zusammenarbeit mit anderen Menschen. 
Sein Tätigkeitsfeld ist vorwiegend im erzieherischen und pflegerischen Bereich. 
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5) Der unternehmerische Typ („enterprising“) bevorzugt eine führende berufliche Posi-
tion. Sein Tätigkeitsbereich ist vorwiegend in der Öffentlichkeitsarbeit und im Ge-
schäftsleben (bes. Management) verortet.
6) Der konventionelle Typ („conventional“) bevorzugt das Arbeiten mit Wörtern und 
Zahlen. Sein Tätigkeitsbereich ist vorwiegend im Büro oder im Service zu sehen. 
 
 
Abbildung 9: Das Hexagonmodell nach Holland von 1997 
(Quelle: Wilkening/Freund/Mike 2009: 120) 
Obschon Hollands Matching-Modell in der Vergangenheit Gegenstand vieler empiri-
scher Studien war, in denen zum Teil positive Korrelationen zwischen Interessen und 
Persönlichkeitsmerkmalen herausgestellt wurden (vgl. Barrick/Mount/Gupta 2003; 
Larson/Rottinghaus/Borgen 2002), konstatieren kritische Stimmen, dass Hollands 
Modell dennoch zu statisch sei, da sich sowohl berufliche Interessen als auch Berufs-
bilder wandeln. Weiterhin ist eine optimale Übereinstimmung zwischen Persönlich-
keitsmerkmalen und beruflichen Anforderungen aufgrund einer dynamischer wer-
denden Arbeitsmarktsituation zunehmend erschwert (vgl. hierzu auch Wilke-
ning/Freund/Mike 2009: 120). 
Parsons ersten Vorstoß als Referenz betrachtend, wurden weitere Vorstellungen von 
anderen Wissenschaftler*innen entwickelt, die wiederum bestimmte Spezifika in ihren 
Berufswahlmodellen als besonders beachtenswert herausstellten. Es entstanden insbe-
sondere in den 50er bis 70er Jahren des 20. Jahrhunderts zahlreiche divergierende Per-
spektiven auf das Phänomen der Berufswahl und der Laufbahnentwicklung von Indi-
viduen, die heute als „klassische“ Ansätze zur Berufswahl angesehen werden. 
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Abbildung 10: Theoretische Ansätze im Themenfeld der Berufswahl (Quelle: Dedering 2000: 302) 
Vier große Strömungen werden diesbezüglich häufig in der wissenschaftlichen Lite-
ratur angeführt. Das sind erstens entscheidungs-, zweitens entwicklungs-, drittens allo-
kations- und viertens interaktionstheoretische Ansätze zur Beschreibung von Berufswahl- 
und Laufbahnentwicklungsprozessen (vgl. Abbildung 10). Diese vier Strömungen 
werden nachfolgend detaillierter betrachtet. 
3.1.1.1 Entscheidungstheoretische Ansätze 
Bei entscheidungstheoretischen Ansätzen der Berufswahl ist vordergründig speziell 
der Entscheidungsprozess über eine zu wählende berufliche Laufbahn relevant. In der 
Fachliteratur sind vielfältige entscheidungstheoretische Ansätze zugegen, denen nach 
Beinke drei differenzierbare Annahmen zugrunde liegen (vgl. Beinke 2006: 34): 
Erstens besitzen berufswählende Individuen sogenannte wertende Entscheidungsprä-
missen. Das bedeutet, dass individuelle berufliche Interessen, bestimmte Wertehaltun-
gen, Neigungen und/oder Fähigkeiten bestehen. Zweitens verfügen diese Individuen 
über kognitive Entscheidungsprämissen, womit gemeint ist, dass alternative Berufs-
wahlmöglichkeiten wahrgenommen werden. Drittens verfügen berufswählende Indi-
viduen über eine oder aber ein Set von Entscheidungsregeln, nach denen eine Aus-
wahl einer beruflichen Perspektive durch einen Abgleich mit den gegebenen Interes-
sen, Neigungen und Fähigkeiten möglich wird. Entscheidungstheoretische Ansätze 
gehen also davon aus, dass der Mensch während der Berufswahl rational handelt und 
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seinem Verhalten bestimmte Pläne und Kalküle zugrunde liegen (vgl. Seifert 1977: 
430). 
Bei der entscheidungstheoretischen Betrachtung können Entscheidungsprozesse wei-
terhin in zwei Modellarten kategorisiert werden. Einerseits gibt es geschlossene und 
andererseits offene entscheidungstheoretische Modelle. 
Das geschlossene Entscheidungsmodell wird durch die Grundannahme charakteri-
siert, dass derjenigen Person, die einen Beruf wählt, eine klare Struktur vorliegt, an 
der sie sich während des Berufswahlprozesses orientiert. Das bedeutet, dass die wäh-
lende Person über spezifische Informationen verfügt, um sich einem Berufswunsch 
anzunähern. Das können beispielsweise Handlungsalternativen oder Informationen 
über die individuelle Zielhierarchie sein. Darüber hinaus können auch Entscheidungs-
regeln während des Berufswahlprozesses bekannt sein (vgl. Bußhoff 1984: 31). Ries 
gilt als ein Vertreter des geschlossenen entscheidungstheoretischen Ansatzes. Er geht 
davon aus, dass sich Jugendliche in einer Statusunvollkommenheit befinden und dass 
sie diese beheben möchten (vgl. Ries 1970). Als Ursache dieser Unvollkommenheit 
sieht Ries endogene Faktoren, die sich in verschiedenen Normen, die innerhalb der 
Gesellschaft vorherrschen, zeigen (z. B. dass die Wahl eines Berufs für jeden Menschen 
eine obligatorische Aufgabe darstellt). Jugendliche sehen sich dadurch gezwungen, 
ihren Status, den sie zuvor noch innehatten, aufzugeben. Diese Statusunvollkommen-
heit induziert im Individuum den Drang nach einer erneuten Statuserlangung. Die 
Erreichung dieses Ziels gilt fortan als handlungsleitend, sodass Entscheidungen ge-
troffen werden, die zielführend sind. Das Individuum, welches verschiedenen Ent-
scheidungsmöglichkeiten in diesem Prozess gegenübersteht, zieht Informationen 
heran, auf deren Basis eine Entscheidungsfindung erleichtert wird. Das geschieht so 
lange, bis schließlich eine ausreichende Informationsbasis vorhanden ist und eine Ent-
scheidung darauf begründet stattfinden kann. Die Abbildung 11 zeigt diesen zykli-
schen Prozess durch zahlreiche Optionen der Rückkopplung auf. Der Zugewinn an 
Informationen kann darüber hinaus dazu führen, dass bestimmte Vorstellungen, die 
durch Antizipation entstanden sind, revidiert werden oder aber während des Infor-
mationsgewinnungsprozesses die angestrebten Ziele angepasst werden. Ist schließlich 
eine Berufswahlentscheidung getroffen und eine Übernahme einer neuen Rolle des 
Individuums in der Gesellschaft erfolgt, gilt die Statusunvollkommenheit als Über-
wunden. Eine erneute soziale Integration ist die Folge (vgl. Seifert 1977: 229). 
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Abbildung 11: Entscheidungstheoretisches Berufswahlmodell nach Ries (Quelle: Bußhoff 1984: 35) 
Das geschlossene Entscheidungsmodell orientiert sich sehr eng am Menschenbild des 
homo oeconomicus, sodass dem berufswählenden Individuum die Möglichkeit einer 
vollkommen rationalen Wahl eröffnet ist. Eine Entscheidung wird also höchst struk-
turiert in Situationen getroffen, die das Individuum in allen alternativen Facetten und 
Entscheidungskonsequenzen zu durchdringen vermag. 
Aufgrund der Tatsache, dass geschlossene entscheidungstheoretische Modelle ihren 
Blick nahezu ausschließlich auf das berufswählende Individuum richten, sind sie in 
der Vergangenheit durchaus berechtigt als realitätsfern in die Kritik geraten. Offen-
sichtlich ist, dass durch die idealisierten individuellen Ressourcen der Entscheidungs-
prozess sehr eingeengt betrachtet und andere Aspekte, wie beispielsweise Unsicher-
heiten, Elemente begrenzter Rationalität und unvollständiger Informationen, außer 
Acht gelassen werden. 
Entgegen der Charakteristika des geschlossenen Modells werden die zuvor genannten 
Aspekte bei offenen entscheidungstheoretischen Modellen mit einbezogen und somit 
das Blickfeld erweitert. Offene Modelle distanzieren sich somit von den stringenten 
Theoretischer Rahmen 64 
 
methodologischen Maßgaben des homo oeconomicus. Eine Berufswahlentscheidung 
ist somit nicht vollkommen rational für jedes Individuum zu treffen. Lange führt diese 
Charakteristika in seinem offenen entscheidungstheoretischen Modell aus, indem er 
das Berufswahlverhalten anhand bestimmter Entscheidungssituationen zu erklären 
versucht (vgl. Lange 1978). Lange unterteilt die Entscheidungsvoraussetzungen in so 
genannte Entscheidungskriterien (Werte, Interessen, Fähigkeiten, Fertigkeiten), in 
wahrgenommene berufliche Alternativen und darüber hinaus in Entscheidungsregeln 
und konstruiert daraus drei sich stark unterscheidende Situationen (vgl. hierzu auch 
Nowak 2002: 33 f.; Mosberger/Schneeweiß/Steiner 2012: 15 f.): 
1) Die Vernunftwahl (rational): Kennzeichnend für eine rationale Wahl ist, dass das 
berufswählende Individuum Kenntnisse über Entscheidungskriterien, Berufe und 
berufliche Alternativen hat. Hinzukommend verfügt es über handlungsleitende 
Entscheidungsregeln. 
2) „Durchwursteln“ („muddling through“): Kennzeichnend für ein „Durchwursteln“ 
ist, dass das berufswählende Individuum nur undifferenzierte und ungenügende 
Kenntnisse über Entscheidungskriterien, Berufe und berufliche Alternativen hat. 
Hinzukommend verfügt es auch lediglich über eingeschränkte Entscheidungsre-
geln. 
3) Zufallswahl (intuitiv): Eine Zufallswahl ist dadurch gekennzeichnet, dass sich die 
Berufswahl eines Individuums nicht nach Entscheidungskriterien und –regeln 
richtet, sondern zufällig passiert. 
Diese Entscheidungssituationen beeinflussen über die genannten Aspekte hinaus 
ebenfalls bestimmte Interaktionspartner. Das können beispielsweise Eltern, Geschwis-
ter, Freunde, Verwandte, Lehrer*innen, Berufsberater*innen oder auch bisherige Ar-
beitgeber*innen sein. In Abbildung 12 sind die genannten Einflussfaktoren im Modell 
von Lange grafisch dargestellt. 
 
Abbildung 12: Das Berufswahlmodell nach Lange (Quelle: Bußhoff 1984: 39) 
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Bei der Betrachtung sowohl von geschlossenen als auch offenen entscheidungstheore-
tischen Modellen können trotz deren bedeutender Unterschiede zahlreiche Aspekte 
herausgestellt werden, die beide Anschauungen gemeinsam haben (vgl. hierzu auch 
die Darstellungen von Bußhoff 1984; Beinke 2006; Nowak 2002): 
- Das berufswählende Individuum wird als Entscheidungssubjekt betrachtet. 
- Die Berufswahl ist eine Situation, die für jedes Individuum gleichermaßen obliga-
torisch ist. 
- Das berufswählende Individuum wird mit einer Entscheidungssituation konfron-
tiert, in die es aufgrund eines Entwicklungsprozesses eintritt. Im konkreten Fall 
bedeutet das entweder ein nahender oder ein bereits vollendeter Schulabschluss. 
- Das berufswählende Individuum hat bestimmte Interessen und Abneigungen so-
wie ihm bekannte Kompetenzen und Defizite. 
- Das berufswählende Individuum verfügt über Informationen zu Berufswahlalter-
nativen und ist in der Lage, diese gegeneinander abzuwägen. Es müssen hier min-
destens zwei Alternativen vorhanden sein, um wählen zu können. 
- Das berufswählende Individuum entscheidet nach einer bestimmten Strategie, es 
verfügt also über eine oder mehrere Entscheidungsregeln, nach denen eine Selek-
tion der Wahlalternativen stattfindet. 
Entscheidungstheoretische Modelle gehen grundsätzlich davon aus, dass das berufs-
wählende Individuum den Berufswahlentscheidungsprozess größtenteils autonom 
und rational bewältigt. Berechtigterweise kann diesbezüglich infrage gestellt werden, 
inwieweit diese Ansprüche an das Individuum mit der Realität übereinstimmen. Dar-
über hinaus bleiben Aspekte der Interaktion von Individuen mit einer materiellen und 
gesellschaftlichen Umwelt größtenteils unbeachtet. 
3.1.1.2 Entwicklungstheoretische bzw. entwicklungspsychologische Ansätze 
Während entscheidungstheoretische Ansätze das berufswählende Individuum als au-
tonom agierend ansieht, verknüpfen entwicklungstheoretische Ansätze die Berufs-
wahl mit der individuellen Entwicklung des Individuums und dessen Umwelten. 
Ginzberg lieferte hierzu einen ersten entwicklungstheoretischen Ansatz, in dem er mo-
dellhaft darstellte, dass sich beruflich relevante Persönlichkeitsmerkmale in bestimm-
ten Lebensphasen herausbilden (vgl. hierzu Bußhoff 1984). Ginzberg’s Ausgangs-
punkt markiert die Annahme, dass der Berufswahlprozess eines Individuums in einer 
vorpubertären Phase beginnt und aufhört, wenn eine Einmündung in einen Beruf ge-
schehen ist. Ginzberg unterscheidet zwischen drei Perioden beruflicher Entschei-
dungsfindung: 
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1) Periode der Fantasiewahlen (ca. 7. bis 11. Lebensjahr): 
In dieser Phase fehle es jungen Menschen noch an realistischen Vorstellungen über 
Berufe und die eigenen Möglichkeiten, sodass hier noch die utopische Vorstellung 
vorherrscht, dass jeder Beruf ergriffen werden könne. 
2) Periode der Probe- und Versuchswahlen (ca. 11. bis 17. Lebensjahr): 
In dieser Periode werden eigene Ideen, eigene Vorstellungen und eigene Wünsche 
entwickelt. Darüber hinaus findet eine Abgrenzung zu den Vorstellungen und 
Werten der Eltern sowie eine Auseinandersetzung mit der Tatsache statt, dass der 
Zeithorizont einer Entscheidung für einen Beruf begrenzt ist. Dem Individuum 
wird klar, dass es sich irgendwann für einen Beruf entscheiden muss. 
3) Periode der realistischen Wahl (ab ca. dem 17. Lebensjahr): 
In dieser Periode findet ein Abgleich zwischen den eigenen Vorstellungen und 
den tatsächlichen Gegebenheiten und Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt 
statt. 
Diese von Ginzberg vorgenommene Einteilung in bestimmte Phasen wurde jedoch in 
der Vergangenheit im fachlichen Diskurs berechtigterweise kritisiert, da erstens die 
Prozesshaftigkeit der Berufswahl keine Berücksichtigung findet und zweitens diesem 
Modell die Annahme zugrunde liegt, dass die Berufswahl mit dem Eintritt in das Be-
rufsleben abgeschlossen ist. Ginzberg schließt somit aus, dass es im Laufe des Berufs-
lebens eines Menschen zu Wechseln im Tätigkeitsfeld bzw. einer oder mehreren be-
ruflichen Umorientierungen kommen kann (vgl. hierzu auch Bußhoff 1984: 15). 
Ein Berufswahlmodell, welches in der Fachliteratur der vergangenen Jahrzehnte spe-
ziell beachtet und immer wieder rezipiert wurde, ist das Modell von Super (vgl. Super 
1953, 1954). Supers Arbeit basiert auf dem Grundgedanken Ginzbergs, nämlich der 
Einteilung des Entwicklungsprozesses in bestimmte Phasen. Super betrachtet jedoch 
im Vergleich zu Ginzberg die Berufswahl als einen lebenslangen Prozess und stellt in 
seinem Modell dar, dass die berufliche Entwicklung mit der Herausbildung eines in-
dividuellen Selbstkonzepts verknüpft ist. Dabei leitet sich Supers Anschauung aus 
anthroposophischen Ansätzen ab, wie sie beispielsweise in Leitideen und Konzepten 
von Rousseau und Steiner zu finden sind (vgl. Russ 1973; Thesing 2014). Unter diesem 
Begriff des Selbstkonzepts versteht Super das sich über die Lebensspanne entwi-
ckelnde Selbstbild eines Individuums, welches sich aus der eigenen Entwicklungsge-
schichte und Sozialisation – also durch ein Zusammenspiel aus mitgebrachten Fähig-
keiten, zwischenmenschlichen Beziehungen, bestimmten Rollen, die ausprobiert wer-
den konnten, und auch körperlichen Merkmalen – zusammensetzt (vgl. Ratschinski 
2009: 47). Sind der Prozess der Entwicklung und Verwirklichung des Selbstkonzepts 
und die berufliche Entwicklung erfolgreich, spiegelt sich das laut Super auch in der 
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Zufriedenheit im Beruf wider. Super konstruiert fünf Stadien der beruflichen Entwick-
lung (vgl. Super 1953, 1954; Bußhoff 1984: 15 ff.; Nickel 2005: 93 f.): 
1) Stadium des Wachstums (von der Geburt bis zum 14. Lebensjahr): 
Das Selbstkonzept entwickelt sich durch Identifikation mit Bezugspersonen aus 
dem direkten Umfeld eines Individuums. Fantasien und Bedürfnisse stehen zu-
nächst im Vordergrund, später wandelt sich dieser Fokus hin zu Interessen und 
Fähigkeiten. 
2) Stadium der Erkundung (15. bis 24. Lebensjahr): 
In diesem Stadium findet eine Selbstprüfung statt, Rollen und Berufe werden in-
dividuell erkundet und realistische Auswahlmöglichkeiten ergeben sich sukzes-
sive. 
3) Stadium der Fixierung (25. bis 44. Lebensjahr): 
Aus den Auswahlmöglichkeiten wird ein passender Beruf gefunden. Anfangs ist 
es noch möglich, Veränderungen vorzunehmen. Ist diese Hürde genommen, ver-
läuft die berufliche Laufbahn stabil. 
4) Stadium der Aufrechterhaltung (45. bis 64. Lebensjahr): 
In diesem Stadium wird versucht, die berufliche Stellung, die ein Individuum bis 
dato erreicht hat, stabil zu halten. Es werden in der Regel keine neuen Aufgaben 
übernommen. 
5) Stadium des Abbaus (nach dem 65. Lebensjahr): 
In diesem Stadium lassen die geistigen und körperlichen Kräfte nach, sodass die 
berufliche Laufbahn früher oder später beendet werden muss. 
Jedes Individuum ist nach Supers Modell bestrebt, die beruflichen Entscheidungen so 
zu treffen, dass eine Übereinstimmung zwischen beruflichen Anforderungen und dem 
individuellen Selbstkonzept hergestellt ist. Ist sich ein Individuum also in seinem Ent-
wicklungsprozess über sein Selbstkonzept und die Anforderungen, die ein Beruf an 
einen Menschen stellt, umfangreich im Klaren, kann auch von einer großen Berufs-
wahlreife gesprochen werden. Gleiches gilt umgekehrt auch für Menschen, die weder 
sich selbst noch die Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt gut kennen. In diesem 
Fall liegt eine geringe Berufswahlreife vor. 
Im Laufe der Jahre entwickelte Super sein entwicklungstheoretisches Modell nach und 
nach weiter. Ein bedeutender Schritt markiert die Entwicklung des Konzepts der be-
ruflichen Entwicklungsaufgaben, das beinhaltet, dass jeder Mensch im Laufe seines Be-
rufslebens die von der Gesellschaft an ihn gestellten beruflichen Aufgaben erfüllen 
muss, um sich weiterentwickeln zu können. Super konstatiert, dass die Bewältigung 
von beruflichen Entwicklungsaufgaben entscheidend vom jeweiligen Grad der Berufs-
reife des Individuums abhängt (vgl Bußhoff, 1984: 18 f.; Ratschinski 2009: 48). Supers 
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Ansatz ist deshalb in der Fachliteratur so populär, weil er zum ersten Mal auf berufli-
che Laufbahnmuster anstelle einzelner Berufswahlentscheidungen fokussierte und so-
mit auch konkrete Anknüpfungspunkte für Möglichkeiten der Diagnostik und Inter-
vention bot (vgl. Hirschi 2013: 29; Ratschinski 2009: 48). Supers Entwicklungstheorie 
wurde als Basis für viele weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten herangezo-
gen und floss in unterschiedliche theoretische Weiterentwicklungen ein (vgl. Gottfre-
dson 1981; Vondracek/Ferreira/Santos 2010; Vondracek/Lerner/Schulenberg 1986; 
Lent/Brown 2005; Lent/Brown/Hackett 1994; vgl. hierzu ebenfalls die Aufstellung 
bei Hirschi 2013, 28 ff.).  
3.1.1.3 Allokationstheoretische, soziologische Ansätze 
Während entscheidungs- und entwicklungstheoretische Ansätze der Berufswahl das 
Individuum in seiner eigenen, selbstbestimmten Entwicklungsgeschichte betrachten, 
kehren allokationstheoretische Ansätze dieser Anschauung den Rücken zu und be-
zeichnen Freiheit und Autonomie des berufswählenden Individuums als illusorisch. 
Eine Wahl im engeren Sinne gibt es allokationstheoretischen Ansätzen zufolge nicht. 
Stattdessen findet eher eine Berufszuweisung anhand sozioökonomischer, soziokultu-
reller und sozialpsychologischer Determinanten statt. Der Mensch wird hierbei anth-
ropologisch als homo sociologicus, also als ein Produkt seiner sozialen Umwelt verstan-
den (vgl. Allehoff 1985: 14). 
In allokationstheoretischen Ansätzen werden demnach nicht die individuellen Deter-
minanten, sondern die gesellschaftlichen Bedingungen in ihrer Relevanz für einen Be-
rufswahlprozess betrachtet. Hierzu gehören beispielsweise die Nachfolgenden (vgl. 
hierzu die Darstellungen von Beinke 1999: 76 und Dedering 2000: 305): 




- familiärer Hintergrund und Einfluss weiterer Bezugsgruppen 
- Einkommensmöglichkeiten 
- berufliches Informationsniveau 
- Institutionen aus dem Feld der Berufsberatung und Berufsvorbereitung 
- weitere intervenierende, sozioökonomische Determinanten 
Durch diese sozioökonomischen und –kulturellen sowie sozialpsychologischen Fak-
toren ist das Individuum in seinem Berufswahlprozess limitiert. Eine Willens- und 
Handlungsfreiheit hinsichtlich möglicher beruflicher Entscheidungen ist nur 
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vermeintlich vorhanden (vgl. Schank 2011: 39). Vielmehr geschieht die Wahl eines Be-
rufs bzw. eines Ausbildungsplatzes durch gesellschaftliche Mechanismen. 
„Dies geschieht aufgrund eines aus den Rollenerwartungen abgeleiteten Selbst-
zwangs und den faktischen materiellen Gelegenheitsstrukturen, die das Ausbil-
dungsplatzangebot bestimmen und damit die Wahlentscheidung des Akteurs 
maßgeblich kanalisieren“ 
(Schank 2011: 39) 
Diese gesellschaftlichen Mechanismen lassen sich wiederum in zwei Kategorien ein-
teilen. Erstens wirkt beispielsweise das Schul- und Ausbildungssystem in direktem 
Maße auf berufswählende Individuen, während insbesondere in Form von eigenen 
Werten, Normen und Interessen (die sozialisationstheoretisch ebenfalls als ein Pro-
dukt der Umwelt angesehen werden) indirekte Steuerungen auftreten. 
Daheim als ein Vertreter allokationstheoretischer Ansichten führt diesbezüglich ein 
dreistufiges Modell ein. Er geht davon aus, dass sich die berufliche Orientierung des 
Individuums und die Rollenerwartungen bzw. Zugangsregeln, die seitens der Gesell-
schaft bestehen, sich im zeitlichen Verlauf zunehmend einengen. In Daheims Modell 
wird dieser Einengungsprozess auch grafisch dargestellt (vgl. Abbildung 13). Das Mo-
dell stellt sich folgendermaßen dar und enthält die nachstehenden drei Stufen: 
 
Abbildung 13: Das Berufswahlmodell nach Daheim (Quelle: Bußhoff 1984: 11)
1) Stufe – Schulbildung: Die erste Stufe beschreibt die Entscheidung für eine be-
stimmte Schulbildung, die dann den weiteren Zugang zu Ausbildungsgängen 
und zum späteren Berufsleben weitestgehend determiniert. Diese Entscheidung 
ist nach Daheim maßgeblich vom familiären Umfeld beeinflusst, d. h. die Eltern, 
Großeltern und Geschwister sind hier vordergründig ausschlaggebend. 
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2) Stufe – Berufsausbildung: Auf der zweiten Stufe ist die Entscheidungssituation da-
hingehend gekennzeichnet, dass es nun um den Beginn einer Berufsausbildung 
bzw. um die Wahl einer Berufsposition geht. Auf der zweiten Stufe verschiebt sich 
laut Daheim der Einfluss auf das Individuum von Familienangehörigen hin zu 
Lehrer*innen, Altersgenossen*innen (peers), Berufsinhaber*innen und Berufsbe-
rater*innen. 
3) Stufe – Berufsausübung: Auf der dritten Stufe wird das Arbeitsleben und die Wahl 
zwischen verschiedenen Berufspositionen darin fokussiert. Insbesondere bei Ar-
beitsplatz- oder Berufswechseln kommt es hierbei zu deutlichen Veränderungen.  
3.1.1.4 Interaktionstheoretische Ansätze 
Interaktionstheoretische Ansätze in der Berufswahl- und Laufbahnentwicklungsfor-
schung gehen davon aus, dass die Berufswahl insbesondere im Spannungsfeld von 
personalen und gesellschaftlichen Einflüssen interaktiv stattfindet. So werden speziell 
die wechselseitigen Beziehungen zwischen den berufswählenden Individuen auf der 
einen und deren Umwelt auf der anderen Seite fokussiert. Ein Individuum gelangt 
also in der Interaktion mit seiner Umwelt, welche bestimmte Orientierungsanlässe lie-
fert, zu einer spezifischen beruflichen Entscheidung (vgl. Wood/Lauterbach 2013: 57). 
Hoppe beispielsweise versteht unter dem Terminus der Interaktion in diesem Kontext 
eine Folge von Aktionen und Reaktionen (vgl. Hoppe 1980: 135 f.). 
„In aller Regel sind Interaktionen [...] in einem umfassenden Kontext relativ 
beständiger und größerer sozialer Gruppen gestellt. Hier interessieren vor allem 
Prozesse, die im Individuum während der Interaktion ablaufen und in denen es 
unter bestimmten Bedingungen der sozialen Situation ein Bild seiner Umwelt, 
Pläne zur Handlungssteuerung und Verhaltensmuster konzipiert.“ 
(Hoppe 1980: 135 f.) 
Nickel greift diesen Grundgedanken auf und beschreibt in seinem Modell vier Dimen-
sionen, die auf den Prozess der Berufswahl einen Einfluss haben (vgl. Abbildung 14, 
vgl. Nickel 2005: 97). 
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Abbildung 14: Einfluss verschiedener Instanzen auf den Berufswahlprozess (Quelle: Nickel 2005: 97) 
Die Darstellung in vier Dimensionen lässt erkennen, dass sowohl Institutionen wie die 
Schule oder die Berufsberatung als auch Lernorte und lernförderliche Konstrukte wie 
beispielsweise Betriebspraktika neben den persönlichen Ressourcen der Schüler*innen 
selbst relevant sind. 
3.1.1.5 Zusammenfassung der klassischen Ansätze und Betrachtung aktueller Trends in 
der Berufswahl- und Laufbahnentwicklungsforschung 
Die zuvor rezipierten Modelle und theoretischen Ansätze in der Berufswahlforschung 
wurden in der Vergangenheit von vielen Autoren*innen berechtigterweise dahinge-
hend kritisiert, dass keine der bestehenden Theorien zur umfassenden Beschreibung 
und Erklärung von Berufswahlvorgängen herangezogen werden könne. Seit einigen 
Jahren kann die wissenschaftliche Diskussion durch den von Nowak geprägten Aus-
spruch der Post-Moderne der Berufwahltheorie bezeichnet werden (vgl. Nowak 2002). Er 
konstatiert, obschon aus diversen Richtungen der wissenschaftlichen Gemeinschaft 
immer wieder wertvolle Beiträge zur Thematik gekommen sind, die klassischen Berufs-
wahltheorien nie den selbst gestellten Ansprüchen gerecht werden konnten (vgl. No-
wak 2002: 10). Hierfür lassen sich diverse Gründe anführen. 
Erstens liegen vielen Erklärungsansätzen bzw. Theorien zur Berufswahl Annahmen 
der reziproken Entwicklung von Interessen und Fähigkeiten zugrunde. Das bedeutet, 
dass davon ausgegangen wird, dass Menschen gut in den Dingen sind, für die sie sich 
interessieren. Umgekehrt interessieren sie sich ebenso für Dinge, in denen sie gut sind. 
Bei Betrachtung der diesbezüglich vorliegenden empirischen Erkenntnisse, nämlich 
Studien, die Zusammenhangsausprägungen zwischen Interessen und kognitiven 
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Fähigkeiten untersuchen, können allerdings vielfach nur schwache bis moderate Zu-
sammenhänge nachgewiesen werden (Ackerman/Heggestad 1997; Proyer 2006; 
Randahl 1991). So zeigte sich beispielsweise, dass technikinteressierte Menschen nicht 
zwangsläufig auch überdurchschnittlich leistungsfähig in der Mathematik und ähnli-
chen Disziplinen sind. Gleichfalls besitzen Menschen mit einem hohen forschenden 
Interesse nicht zwangsläufig auch eine hohe allgemeine Intelligenz. Es muss also die 
Reziprozität der Entwicklung von Interessen und Fähigkeiten in Frage gestellt wer-
den. 
Zweitens fokussieren die klassischen Theorien fast ausschließlich den Einzelfall – sie 
betrachten also mehr oder minder isoliert das berufswählende Individuum oder aber 
die das Individuum unmittelbar betreffende Umwelt. Ein Beispiel in diesem Kontext 
wären Hollands Ansichten, der davon ausgeht, dass Interessen und Fähigkeiten die 
Berufswahl bestimmen und dass berufswählende Individuen einen Beruf ergreifen, 
dessen Anforderungen mit den Interessen und Fähigkeiten des Individuums mög-
lichst übereingehen. Aspekte wie soziale Dynamik in der Gesellschaft, soziodemogra-
phische, sozioökonomische und andere gesellschaftliche Veränderungsprozesse in der 
aktuellen Zeit, wie beispielsweise die zunehmende Globalisierung und Technisierung 
bzw. Digitalisierung seit Anfang des 21. Jahrhunderts, konnten zur Entstehungszeit 
dieser Theorien noch nicht mit aufgegriffen werden – man konnte diese Entwicklun-
gen schlichtweg nicht vorhergesehen. Dennoch erscheinen die klassischen theoreti-
schen Ansätze in diesen Punkten heutzutage zu vereinfacht (vgl. Hirschi 2013: 31), da 
nicht nur persönliche Interessen und Eigenschaften eines berufswählenden Individu-
ums zu betrachten sind, sondern die Facetten des Wechselspiels zwischen Person und 
Kontext relevant sind. 
Drittens gehen viele klassische Theorien in der Berufswahlforschung davon aus, dass 
ein Wahlprozess in mehr oder minder festgelegten Schritten erfolgt, dass eine Lebens-
spanne eines berufswählenden Individuums also in vordefinierte Phasen eingeteilt 
werden könne. So stellt beispielsweise Super mit seinem Lebenszeit-Lebensraum-An-
satz klar heraus, dass es diese Art von chronologischer Strukturierung gäbe. Betrachtet 
man diese Ansätze wiederum vor der Argumentation im vorangegangenen Punkt, 
nämlich, dass der Kontext, in dem ein Berufswahlprozess stattfindet, eine entschei-
dende Rolle spielt, können auch keine festen Phasen definiert werden. Aufgrund der 
zunehmenden Dynamik gesellschaftlicher Veränderungsprozesse auf der einen und 
der individuellen Ressourcen von Berufswähler*innen auf der anderen Seite, liegt mit 
der Berufswahl ein „komplexes, dynamisches und kontextuelles Phänomen [vor], das 
sich nicht auf Einzelpersonen oder bestimmte festgelegte Phasen reduzieren lässt“ 
(Hirschi 2013: 31). Die klassischen Berufswahltheorien greifen also auch in diesem 
Punkt zu kurz. 
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Wie Beinke vor mehr als zehn Jahren bereits herausstellte, liege es im Naturell des 
Themas der Berufsorientierung, welches zu komplex sei, als dass es von einer einzel-
nen Berufswahltheorie umfassend und in Gänze beschrieben werden könne (vgl. 
Beinke 2006: 38). Gegen Ende des 20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurden 
keine grundlegenden theoretischen Arbeiten auf diesem Gebiet mehr geleistet. Nichts-
destotrotz bilden die klassischen Berufswahltheorien die Grundlage für ein modernes 
Verständnis dieses Themenfeldes. Aus ihnen haben sich einige Strömungen im wis-
senschaftlichen Diskurs insofern entwickelt, dass sich daraus in den vergangenen Jah-
ren diverse Ansätze herauskristallisierten, die durchaus Beachtung gefunden haben 
und zu aktuellen Trends in der Berufswahl- und Laufbahnentwicklungsforschung 
zählen. 
Ein wichtiger Aspekt in der Berufswahl- und Laufbahnentwicklungsforschung, der 
lange Zeit unbeachtet blieb, ist beispielsweise der Zufall. Tatsache ist, dass im kom-
plexen Wechselspiel zwischen Individuum und Umwelt im Prozess der Berufswahl 
auch Ereignisse geschehen können, die dem Zufall unterliegen. Sie sind schlichtweg 
nicht vorherzusehen und wurden von klassischen Berufswahltheorien nicht beachtet. 
Pryor und Bright entwickelten diesbezüglich mit ihrer Chaos-Theorie einen Ansatz, in 
dem der Zufall explizit als wesentlicher Faktor bei Berufswahlprozessen mit einbezo-
gen wurde (vgl. Pryor/Bright 2003; Bright/Pryor 2005). Sie betrachten die Berufswahl 
also nicht unter Gesichtspunkten von Rationalität und Planbarkeit, sondern sie be-
trachten sie als Ergebnis eines komplexen und unvorhersehbaren Prozesses (vgl. Hir-
schi 2013). Auch Krumboltz greift den Zufall in seiner im Jahre 2009 veröffentlichten 
Happenstance Learning Theory auf und weist ihm eine tragende Erklärungsfunktion in 
seiner Theorie zu (vgl. Krumboltz 2009). Krumboltz geht davon aus, dass das mensch-
liche Verhalten als ein Produkt aus einer endlosen Zahl von Lernerfahrungen zu ver-
stehen ist, die wiederum aus geplanten und gleichermaßen ungeplanten Situationen 
erwachsen können (vgl. Hirschi 2013: 32). Aus diesen Lernerfahrungen entstehen pro-
zesshaft Fähigkeiten, Wissen, Interessen, Vorlieben und Einstellungen, die sich natur-
gemäß auch in zukünftigen Handlungen eines Individuums widerspiegeln. Die Kon-
sequenzen der Interaktion zwischen dieser bereits komplexen individuellen Kompo-
nente mit der beliebig komplexen Komponente der Umwelt sind dabei laut Krumboltz 
praktisch vorhersehbar (vgl. Krumboltz 2009). 
Durch die zuvor bereits beschriebene, sukzessive zunehmende Dynamik gesellschaft-
licher Prozesse sind die Chaos- und Happenstance Learning-Theorie insbesondere 
dazu geeignet, Berufswahlprozesse zu betrachten, die einer immer größer werdenden 
Komplexität unterworfen sind. So erscheinen insbesondere klassische Matching-An-
sätze antiquiert, die eine Passung zwischen beruflichen Anforderungen und persönli-
chen Stärken und Interessen herzustellen versuchen. Vielmehr muss es bei der 
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Unterstützung von Berufswahlprozessen in der pädagogischen Praxis darum gehen, 
berufswählende Individuen zu Offenheit und explorativem Verhalten anzuregen, um 
damit auch Zufällen einen Platz im Berufswahlprozess einzuräumen. 
Andere Ansätze, die zum Ende des 20. bzw. zu Beginn des 21. Jahrhunderts entwickelt 
wurden, betrachten individuelle Laufbahnentwicklungsprozesse unter Gesichtspunk-
ten selbstgesteuerten Verhaltens. Hall beispielsweise beschreibt in seinem Konzept der 
proteanischen Laufbahn, dass Flexibilität, Anpassungsfähigkeit und Selbstbestimmtheit 
eines Individuums nicht nur bei einer ersten Berufswahl, sondern auch darüber hinaus 
im Arbeits- und Berufsleben wichtige Aspekte sind (vgl. Hall 1996, 2004). Auch Sul-
livan und Mainiero greifen diese Grundgedanken in ihrem Konzept der kaleidoskopi-
schen Laufbahnen auf, in dem sie davon ausgehen, dass Individuen ihren beruflichen 
Lebensverlauf selbst gestalten möchten und nicht die gesamte berufliche Karriere für 
einen Arbeitgeber bzw. in der selben beruflichen Position durchleben möchten (vgl. 
Sullivan/Mainiero 2007). Vielmehr wird davon ausgegangen, dass Menschen das Be-
dürfnis haben, sich beruflich weiterzuentwickeln, gleichzeitig eine Weiterentwicklung 
aber auch unter Aspekten des eigenen Lebensstils zu betrachten und dadurch ein 
Gleichgewicht zwischen Arbeit, Familie und anderen Bedürfnissen herzustellen. Dar-
aus lässt sich schlussfolgern, dass Individuen bereits in der Schule zu selbstgesteuer-
tem Lernen angeregt werden müssen, um eigene Werte und Ziele entwickeln zu kön-
nen. Diese betreffen dann das gesamte Arbeits- und Berufsleben und dürfen nicht nur 
auf eine berufliche Erstwahl ausgerichtet sein. 
Ein weiterer Ansatz, der in der Vergangenheit im wissenschaftlichen Diskurs zur Be-
rufswahl und Laufbahnentwicklungsprozessen Beachtung gefunden hat, ist von von 
Blustein entwickelt worden. In seiner Relational theory of working (vgl. Blustein 2011) 
manifestiert sich Blusteins kritische Betrachtungsweise, dass es eine freie und selbst-
bestimmte, idealtypische Berufswahl praktisch nicht geben könne. Blustein führt an, 
dass in der Lebensrealität vieler Individuen eine umfassende Entscheidungsfreiheit 
nicht existiere. Vielmehr sind berufswählende Individuen stark durch nicht in ihrer 
Gewalt liegende Zwänge und Einschränkungen beeinflusst – sie können häufig nicht 
frei entscheiden, als was, wie und wo sie arbeiten möchten. Hierbei spielt das soziale 
Beziehungsgeflecht von Familie, Peers und anderen sozialen Netzwerken eine ent-
scheidende Rolle. Hirschi schreibt hierzu:  
„Die Person ist im Berufswahlprozess keine komplett selbstbestimmte und un-
abhängige Figur, sondern erhält Unterstützung – aber erlebt eventuell auch 
Hindernisse – aufgrund ihrer sozialen Umwelt. Zudem beeinflussen soziale Be-
ziehungen zusammen mit individuellen Unterschieden und der Sozialisation 
auch die beruflichen Interessen und Werte einer Person.“ 
(Hirschi 2013: 37) 
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Damit hebt Blustein einen wichtigen Aspekt hervor, dass Berufswahl- und Laufbahn-
entwicklungsprozesse immer auch vor dem Hintergrund der Diskussion zur Utopie 
und Realität einer freien Berufswahl zu betrachten sind. Obschon insbesondere in der 
Bundesrepublik Deutschland mit einem theoretisch durchlässig gestalteten Bildungs-
system jedem Individuum alle Bildungs- und Entwicklungschancen eröffnet sein sol-
len, sensibilisieren Forschungsergebnisse immer wieder dafür, dass das Prinzip von 
gleichen Bildungschancen für alle Menschen in der Gesellschaft nicht uneingeschränkt 
realitätsgetreu ist. Die Berufswahl von Individuen ist somit berechtigterweise durch 
die zuvor angeführten theoretischen Erweiterungen der klassischen Berufswahltheo-
rien als komplexes und unübersichtliches Entscheidungsfeld zu betrachten, in dem 
Menschen zwar durchaus die Chance haben, ihre Biografie in Teilen selbst zu gestal-
ten, aber auch die Interaktion mit ihrer Umwelt eine entscheidende Rolle spielt. 
3.1.2 Wandel des Übergangs Schule – Arbeitsleben 
Wie bereits in der Einleitung dieser Arbeit dargestellt, ist der Themenbereich des 
Übergangs von der Schule in die Arbeits- und Berufswelt bereits in der Vergangenheit 
stets dynamischen Veränderungsprozessen unterworfen gewesen. Betrachtet man die-
sen Bereich unter heutigen und gegebenenfalls auch zukünftig relevanten Einflussfak-
toren, wird deutlich, dass auch neuere Entwicklungen, die die Gesellschaft weiterhin 
nachhaltig beeinflussen, nicht dazu beitragen, dass diese beschriebene Dynamik in ir-
gendeiner Form abnimmt, sondern dass sich diese eher noch differenzierter ausprägen 
wird. Die Veränderungen, welche sich in den vergangenen beiden Jahrzehnten in der 
Arbeits- und Berufswelt vollzogen haben, stellen viele Jugendliche, die sich beruflich 
orientieren, vor neue Herausforderungen (vgl. Schober 2001; Oberliesen/Schulz 2007; 
Brüggemann, Rahn 2013). 
Am Übergang von der Schule in die Arbeitswelt sehen sich junge Menschen mit einer 
zunehmenden Flexibilisierung der Erwerbsformen und der Arbeitsorganisation kon-
frontiert. Eine Auflösung bzw. Erosion des Normalarbeitsverhältnisses (vgl. u.a. Bosch 
2001; Kress 1998; Zachert 1988; Mückenberger 2007) manifestiert sich zunehmend in 
einer ansteigenden Heterogenität der Beschäftigungsformen und einer Entstandardi-
sierung und Diskontinuität von Erwerbsbiografien (vgl. Dombois 1999a, 1999b; Dos-
tal/Stooß/Troll 1998). Phänomene wie das häufige Wechseln von Tätigkeitsfeldern, 
Arbeitsplätzen oder auch Berufen im Rahmen von Zeit- und Leiharbeit sind in den 
vergangenen Jahren vermehrt beobachtbar. Die für das Berufskonzept typischen Cha-
rakteristika (vgl. Dostal 2005: 105) scheinen vor dem Hintergrund fehlender Kontinu-
ität und Dauerhaftigkeit beruflicher Laufbahnen überholt (vgl. Dostal/Stooß/Troll 
1998: 440; Lempert 2006: 116). Eine abgeschlossene Berufsausbildung stellt beispiels-
weise keine Garantie für eine qualifikationsentsprechende Berufsausübung mehr dar 
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(vgl. Severing 2002: 8 ff.). In der Berufsbildung jedoch ist das Berufskonzept weiterhin 
konstituierend. Der Beruf erfüllt hier nach wie vor bestimmte Qualifikations-, Alloka-
tions-, Sozialisations- und Integrationsfunktionen, die für die soziale Verortung von 
Individuen in der Gesellschaft und für das Berufswahlverhalten von Jugendlichen be-
deutsam sind (vgl. Schober 2001). Weiterhin offenbarten sich durch die Einführung 
neuer Informations- und Kommunikationstechnologien und der damit einhergehen-
den Globalisierung tiefgreifende Veränderungen des Arbeitslebens: „Beschäftigte na-
hezu aller Wirtschaftssektoren und Berufsfelder sehen sich mit grundlegend verän-
derten Qualifikationsanforderungen konfrontiert“ (Howe/Berben 2005). Das äußert 
sich einerseits insbesondere durch die steigende informationstechnische Orientierung 
verschiedener Lebens- und Arbeitsbereiche. Dadurch, dass technische Infrastrukturen 
in den vergangenen Jahren einen immer wichtiger werdenden Wirtschaftsfaktor dar-
stellen, wird von Arbeitnehmer*innen zunehmend erwartet, kompetent im Umgang 
mit Technik und Medien zu sein. Als ein bedeutender Trend der vergangenen Jahre 
kann hierbei das Internet of Things (IoT) bezeichnet werden. Hierzulande firmiert der 
Entwicklungstrend der Vernetzung von Produktionsanlagen mit hochleistungsfähiger 
IT-Infrastruktur unter dem Begriff Industrie 4.05. Andererseits steigen die Anforderun-
gen an junge Menschen beim Übergang von der Schule in die Arbeitswelt dadurch, 
dass Unternehmen und Betriebe sich aufgrund der Globalisierung mehr denn je einem 
verstärkten internationalen Innovations- und Kostendruck aussetzen müssen (vgl. 
Schober 2001). Zum Beispiel verändern sich Arbeitsorte, -bedingungen und -zeiten zu-
nehmend, da die Welt stärker zusammenwächst. Somit kommen auf die sich berufli-
che orientierenden Menschen neue Herausforderungen zu. Die Anforderungen von 
Unternehmen an ihre Mitarbeiter bekommen eine neuartige Qualität. Es wird zuneh-
mend sowohl auf Selbstständigkeit, Qualitäts- und Verantwortungsbewusstsein, Ko-
operations-, Kommunikations- und Interaktionsfähigkeit als auch auf ein Verständnis 
für betriebliche Abläufe und Zusammenhänge, Flexibilität und Kreativität bei Mitar-
beitern großen Wert gelegt (vgl. Howe/Berben 2005). Ein hoher Konkurrenzdruck 
und ökonomische Flexibilitätsbestrebungen auf Unternehmensseiten führen zuneh-
mend zur Dezentralisierung und zum Aufbau von flachen Hierarchien. Als Folge sind 
anpassungsfähige Arbeitszeiten vonnöten (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 1998: 464). 
Insbesondere für diejenigen, die sich zum ersten Mal in ihrem Leben beruflich orien-
tieren und sich schließlich für die Ausübung eines von ihnen gewählten Berufs bzw. 
einer beruflichen Tätigkeit entscheiden, ist diese zunehmende Komplexität beachtens-
wert. Aufgrund der Wichtigkeit dieser Veränderungsprozesse für junge Menschen 
                                               
5  vgl. hierzu die Online-Plattform des BMWi und BMBF – Plattform Industrie 4.0 unter 
http://www.plattform-i40.de/ 
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erwächst hieraus auch für die Schule als Bildungs- und Sozialisationsinstanz der An-
spruch, diese Herausforderungen aufzugreifen. Der schulischen Berufsorientierung 
wird somit die Aufgabe zuteil, zunehmend richtungsweisend und verantwortlich für 
die berufliche Integration von Schüler*innen zu sein (vgl. Schober 2001). Entsprechend 
werden die Aufgaben im Handlungsfeld der Berufsorientierung sowohl für Jugendli-
che als auch für die Schule umfangreicher. Durch die Zuordnung zu sogenannten An-
kerfächern in vielen Bundesländern findet vielerorts eine integrierte Berufsorientie-
rung statt. In Schulfächern wie z. B. Wirtschaft-Arbeit-Technik, Arbeit-Wirtschaft o. Ä. er-
halten Schüler*innen einen institutionalisierten Zugang zu diesem Handlungsfeld. 
Insbesondere von der fünften bis zur zehnten Klasse findet eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit berufsorientierenden Inhalten statt. Bestrebungen, die Berufsorientie-
rung als Querschnittsaufgabe aller Schulfächer und -formen zu begreifen und auch im 
Rahmen einer Berufs- und Studienorientierung in Oberstufen zu implementieren, 
werden vielfach diskutiert (vgl. Schudy 2008) und vielerorts forciert. Instrumente der 
Berufsorientierung wie beispielsweise verpflichtende Betriebspraktika während der 
Schulzeit, Praxis- und Messetage (wie z. B. der so genannte Zukunftstag), Kooperatio-
nen mit der Bundesagentur für Arbeit (bspw. bei Besuchen des Berufsinformations-
zentrums) und weitere sind in vielen bundeslandspezifischen Lehrplänen fest veran-
kert. Dadurch ist die Berufsorientierung ein Handlungsfeld, das insbesondere auch 
außerschulische Lernorte mit einbezieht, um Schüler*innen verschiedenartige Erleb-
nisse während ihres Berufswahlprozesses zu ermöglichen. 
3.1.3 Berufsorientierung 
3.1.3.1 Gestaltung der Berufsorientierung in Deutschland – eine historische Betrach-
tung 
Die Ausgangslage der Entwicklung einer beruflichen Orientierung in Deutschland be-
trachtend ist auffällig, dass speziell die Jugend in der Mitte der 1950er Jahre nach dem 
zweiten Weltkrieg beim Übergang von der Schule in die Arbeits- und Berufswelt gro-
ßen Herausforderungen gegenüberstand. Eine der Hauptursachen ist in einem drama-
tischen Mangel an Ausbildungs- und Arbeitsplätzen zu sehen. Diese Dramatik spie-
gelte sich insbesondere im Begriff einer ausgeprägten Berufsnot der Jugend wieder (vgl. 
DBG 1952). In den Folgejahren entwickelte sich daraus sukzessive eine allgemeine 
Qualifikationsnot, da für die Einführung moderner und immer stärker automatisierter 
Produktionsprozesse entsprechend qualitativ hochwertige Ausbildungen für junge 
Menschen fehlten. Aus diesem Grund wurde zunehmend eine Verbesserung dieser 
Problematik gefordert, womit sich nicht nur an die Institutionen der 
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Berufsausbildung, sondern auch an allgemeinbildende Schulen gerichtet wurde (vgl. 
Dedering 2002: 17). 
Der Aufruf einer notwendigen Qualitätsverbesserung der allgemeinbildenden Schul-
bildung enthielt die Kritik, dass die Jugendlichen bislang unvorbereitet den Übergang 
von der Schule in die Arbeitswelt meistern mussten, da eine entsprechende Vorberei-
tung auf das Arbeits- und Berufsleben nicht umfangreich in den schulischen Curricula 
verankert gewesen sind. Entsprechend lautete die Forderung zu dieser Zeit, die allge-
meinbildende Schule in gewisser Weise mit der Vorarbeit für die Berufsbildung zu 
betrauen (vgl. Dedering 2002: 18). Insbesondere die Berufspädagogik setzte sich infol-
gedessen intensiv mit dem „Vorraum der Beruflichen Bildung“ (Abel 1956: 271) aus-
einander und forderte, den Pflichtschulbesuch von Jugendlichen um ein oder gar um 
zwei Jahre zu verlängern, sodass in dieser Zeit eine Vorbereitung auf die Berufswelt 
erfolgt, bevor Jugendliche unvermittelt in dieselbe eintreten (Schelsky 1957: 297 ff.). 
Die allgemeine Diskussion zu dieser Thematik wurde nachfolgend schulformspezi-
fisch konkretisiert. Die Forderung wurde aufgestellt, Berufsorientierung müsse sich 
an praktisch Begabte richten und wäre somit hauptsächlich in der auf das praktische 
Leben bezogene Volksschule anzusiedeln. Mit diesem Argument wurde auch die Ein-
richtung des 9. Volksschuljahres maßgeblich legitimiert (vgl. Dedering 2002: 18). Al-
lerdings hat sich konträr zu dieser schulformspezifischen Konkretisierung (also der 
Einengung) die Diskussion zur Berufsorientierung auf inhaltlich-struktureller Ebene 
stark ausgeweitet. Wo zuvor lediglich die Beschäftigung mit Übergangsproblematiken 
von Jugendlichen als Kern der Berufsorientierung verstanden wurden, stehen nun an-
dere Fragen: So geht es viel stärker darum, die Jugendlichen auf die Berufs- und Ar-
beitswelt vorzubereiten (vgl. Dedering 2002: 18). Mit der Einführung des 9. Pflicht-
schuljahres in der Volksschule wurden zur Berufsfindung zahlreiche inhaltliche 
Schwerpunktsetzungen etabliert. Beispielsweise sind durch „Erkundung(en) der hei-
matlichen Arbeitswelt“ (Wagner 1955: 200 ff.) und Betriebspraktika zahlreiche direkte 
Anknüpfungspunkte zu außerschulischen Lernorten gegeben. 
Diese Bestrebungen legten den Grundstein für die Ausweitung einer schulischen Be-
rufsorientierung durch die Bildungspolitik in der Bundesrepublik Deutschland in den 
1960er Jahren. Mit Beginn der Bildungsreform wurde die Berufsorientierung dann in 
einen „umfassenden Begründungszusammenhang einer Arbeitslehre“ (Dedering 
2002: 19) gestellt. Der Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen 
hielt das in seinem Hauptschulgutachten fest (vgl. Deutscher Ausschuss 1964). Darin 
wird empfohlen, die Volksschuloberstufe durch eine bis zum 10. Schuljahr verlängerte 
Hauptschule zu ersetzen und dort das Thema Beruf in den Mittelpunkt zu stellen. 
Dadurch wurde der Hauptschule die Aufgabe zugesprochen, die Eingangsstufe des 
beruflichen Bildungsweges zu sein. Hier geht es zum ersten Mal explizit darum, dass 
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Jugendliche durch schulische Bildung in die Lage versetzt werden, eine individuelle 
Berufswahl verständiger (als zuvor) zu treffen (vgl. Deutscher Ausschuss 1964: 41). 
Zur Erreichung dieses Ziels wurde dem praktischen Tun und dem Betriebspraktikum 
in der Schule eine zentrale Rolle beigemessen. Als problematisch kann an dieser Stelle 
angeführt werden, dass der Berufsbegriff zu dieser Zeit äußerst traditionell-hand-
werklich akzentuiert war. Dementsprechend konzentriert sich die Berufsvorbereitung 
bzw. Berufsorientierung in der Arbeitslehre auch auf den gewerblichen Bereich – also 
auf die Industrie und das Handwerk. 
In der DDR wurde hingegen die Berufsvorbereitung als Gegenstand polytechnischer Bil-
dung und Erziehung verstanden und ab dem Jahr 1955 umgesetzt. Der auf Marx zu-
rückgehende Begriff der polytechnischen Bildung verweist im Sinne einer Berufsvor-
bereitung auf zwei Aspekte: Einerseits unterscheidet Marx zwischen einer Vorberei-
tung auf die Arbeit in Form allgemeiner Grundlagenbildung und andererseits einer 
Ausbildung, um spezifisch entwickelte Arbeitskräfte für die sozialistische Produktion 
heranzuziehen und dabei die jungen Menschen so zu unterrichten, dass sie Geschick 
und Fähigkeiten für ein bestimmtes Arbeitsfeld erlangen (vgl. hierzu Marx/Engels, 
zit. n. Frankiewicz 1972: 12; Voelmy 1969). Als entscheidende Charakteristika für die 
in der polytechnischen Bildung verankerte Berufsvorbereitung können erstens die 
Hinwendung zur Arbeitswelt, zweitens die starke Berücksichtigung von Technik im 
Unterricht, drittens eine praktische Erprobung von beruflichen Interessen und Nei-
gungen in der Schule durch soziale Erfahrungen im Betrieb und viertens die Reflexion 
dieser Erfahrungen genannt werden (vgl. Voelmy 1969: 2 f.). Durch die sozialistische 
Ausprägung der DDR-Volkswirtschaft ist das Ziel der Berufsvorbereitung als Teil der 
polytechnischen Bildung offensichtlich: Die zu der Zeit aktuellen Qualifikationsanfor-
derungen an die Arbeitskräfte im sozialistischen Staat charakterisieren die inhaltliche 
Gestaltung des Unterrichts. Die starke Verzahnung von Schule und Arbeitswelt wurde 
in der DDR beispielsweise auch durch die Etablierung von Unterrichtstagen in der 
Produktion und durch stark praktisch ausgerichtete Schulfächer (z. B. „Einführung in 
die sozialistische Produktion“, „Technisches Zeichnen“) unterstützt (vgl. Mende 
1972). 
In der Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland traten in der zweiten Hälfte der 
1960er Jahre zahlreiche Probleme des Berufs und des beruflichen Ausbildungswesens 
offen zutage: Erstens lösten sich traditionelle Berufsbilder langsam auf und zweitens 
blieben Ausbildungsplätze unbesetzt, was sich infolgedessen auch in einer Unzufrie-
denheit vieler Auszubildenden niederschlug, die eine Ausbildung anfingen, welche 
ihnen gegebenenfalls nicht vollends zusagte. Eine hohe Abbrecher- und Wechselquote 
im berufsbildenden Bereich manifestierte sich zunehmend. Die Bildungspolitik und 
die Pädagogik reagierten darauf mit einem verstärkten Diskurs zum Thema 
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Berufsorientierung. Das Themenfeld der Berufswahlvorbereitung wurde fortan im 
Rahmen einer Arbeitslehre didaktisch stärker begründet. Diesbezüglich gelten insbe-
sondere die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK) sowie die des Deut-
schen Bildungsrates und der Bundesanstalt für Arbeit als richtungsweisend. Hier-
durch wurde der Anstoß gegeben, die „Einführung zur Berufswahl“ (KMK 1969: 5) als 
ein eigenständiges Unterrichtsfeld der Arbeitslehre aufzufassen. Am Ende der 9. 
Klasse sollte eine „revidierbare Berufsfeldentscheidung“ (KMK 1969: 5) als Zielper-
spektive stehen. 
Nachfolgend wurde im Jahr 1970 der Strukturplan für das Bildungswesen verabschie-
det (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970), in welchem die „Berufsbildungsberatung“ als 
zentrale Aufgabe des Bildungswesens definiert wurde. Dadurch wurde die Empfeh-
lung des Deutschen Ausschusses von 1964, die Hauptschule als Eingangsstufe in den 
beruflichen Bildungsweg zu betrachten, aufgegriffen und auf alle allgemeinbildenden 
Schulen ausgeweitet (vgl. Dibbern/Kaiser/Kell 1974: 26). 
Die zuvor skizzierten pädagogischen und bildungspolitischen Vorschläge wurden in 
den meisten Bundesländern der BRD konkretisiert. Sie wurden also in Lehrplänen, 
Richtlinien, Handreichungen und Arbeitsgrundlagen für eine bundeslandspezifische 
Arbeitslehre curricular aufbereitet und ferner in der Praxis umgesetzt. Vielerorts wur-
den Unterrichtsbereiche bzw. Unterrichtsfächer (z. B. „Wirtschaft-Arbeit-Technik“) 
ausgewiesen. Nachfolgend wurde aufgrund von Veränderungen der beruflichen Ori-
entierungen, Einstellungen und Verhaltensweisen von Jugendlichen und hinzukom-
mend dem Strukturwandel der Arbeitswelt eine theoretische und curriculare Neube-
stimmung der Berufsorientierung notwendig (vgl. Dedering 2000: 338 ff.). Parallel 
hierzu ist eine Überarbeitung der Arbeitslehre-Lehrpläne geschehen, in deren Novel-
lierungen die Vorbereitung auf die Berufswahl deutlich ausgeprägtere Züge annahm. 
Dennoch wurden neuere Erkenntnisse der Berufsorientierungsforschung kaum oder 
gar nicht bei der Überarbeitung und Neugestaltung der Curricula berücksichtigt, so-
dass nach wie vor eine starke Ausrichtung des Unterrichts auf der Vermittlung berufs-
kundlicher Informationen bestand. Außerdem wurde verstärkt auf außerschulische 
Dienstleistungsangebote zurückgegriffen (Besuche von Berufsinformationszentren – 
BIZ, Betriebspraktika usw.) und somit blieben Verantwortlichkeiten stellenweise frag-
mentiert. 
Man erkannte im Zuge der Lehrplanrevisionen und der Weiterentwicklung der schu-
lischen Berufsorientierungskonzepte ebenfalls, dass sich schulische Berufsorientie-
rung nicht auf die Klassenstufen 5 bis 10 beschränken darf. Dementsprechend wurden 
Regelungen zur Berufsorientierung auch für weiterführende Schulformen und Klas-
senstufen getroffen. Die Kultusministerkonferenz (KMK), Bundesagentur für Arbeit 
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(BA) und die Hochschulrektorenkonferenz von 1992 veröffentlichte eine „Gemein-
same Empfehlung zur Zusammenarbeit von Schule, Berufsberatung und Studienbera-
tung in der gymnasialen Oberstufe und in berufsbildenden Schulen“ (Dedering 2002: 
27). Damit ist offensichtlich, dass sich eine Erweiterung des Themenfelds der Berufs-
orientierung vollzogen hat, sodass der Terminus nun auch die Studienorientierung ent-
hält. Spätestens gegen Ende der 1990er Jahre mit dem KMK-Bericht „Stärkung der 
Ausbildungsfähigkeit als Beitrag zur Verbesserung der Ausbildungssituation“ (vgl. 
KMK 1997) ist bildungspolitisch klar herausgestellt, dass die berufliche Orientierung 
aller Schüler*innen in die Verantwortlichkeit des Allgemeinbildungsauftrags fällt. 
Seitdem hat sich die Berufsorientierung zu einem Themenfeld entwickelt, in dem die 
Schulen nicht nur mit der Bundesagentur für Arbeit kooperieren, sondern auch wei-
tere außerschulische Akteure mit einbezogen werden. Diese Kooperationen sind zu-
meist regional bzw. lokal geprägt. Bildungsträger, Kammern, Stiftungen, Vereine, aber 
auch Unternehmen aus der freien Wirtschaft gestalten das Themenfeld der Berufsori-
entierung mit (vgl. Niemeyer/Frey-Huppert 2009). Der Kulturföderalismus in der 
BRD hat zur Folge, dass auch das Themenfeld der Berufsorientierung auf Länderebene 
geregelt wird. So haben sich in den vergangenen Jahren nach dem Jahrtausendwechsel 
nahezu alle Bundesländer um die Novellierung von Erlassen, Curricula und Handrei-
chungen bemüht, in denen die schulische Berufsorientierung als ein speziell zu be-
rücksichtigendes Themenfeld dargestellt ist. So gibt es beispielsweise in vielen Bun-
desländern seit Jahren die Bestrebungen, für den Bereich der Berufsorientierung ei-
gene Koordinator*innenstellen an den Schulen zu schaffen. Lehrkräfte, die sich um 
diesen Posten bemühen, erhalten in der Regel eine Stundenentlastung und können 
diese Zeit entsprechend in die Entwicklung und Implementierung von Berufsorientie-
rungskonzepten in der Schule investieren. 
3.1.3.2 Berufsorientierung – Begriffsbestimmung 
Wie der zuvor angeführte historische Abriss zeigt, haben sich mit den Veränderungen 
der Arbeits- und Berufswelt nicht nur die Aufgaben und Verbindlichkeiten der Schu-
len und weiterer Institutionen, sondern auch das damit einhergehende Verständnis 
von Berufsorientierung gewandelt. Es stellt sich die Frage, welche Bedeutungen dem 
Terminus in der aktuellen Diskussion zugeschrieben werden bzw. wie er aktuell defi-
niert wird. 
Schudy bezeichnet den Begriff der Berufsorientierung als weit gefasst und gelangt in 
seinen Ausführungen zur Ansicht, dass es diesbezüglich einer genaueren Definition 
bedarf (vgl. Schudy 2002: 9). Er weist der Berufsorientierung im Kern vier Bedeutungs-
varianten zu. Erstens spricht er zunächst von der subjektiven Berufsorientierung. Diese 
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individuelle Perspektive umfasst laut Schudy insbesondere die Einstellungen und 
Haltungen von Schüler*innen gegenüber der Arbeits- und Berufswelt. Schudy führt 
an, dass diesbezüglich mit dem Wandel der Arbeits- und Berufswelt auch zunehmend 
eine Pluralisierung von Lebensstilen einsetze, sodass es keine Selbstverständlichkeit 
mehr darstelle, Arbeit und Beruf als maßgebliches Element in individuellen Lebens-
entwürfen zu berücksichtigen (vgl. Schudy 2002: 9). Zweitens verweist Schudy auf die 
Bildungsinhalte und Unterrichtsmethoden. Auch diese müssten sich entsprechend der 
besagten Veränderungsprozesse in der Arbeits- und Berufswelt weiterentwickeln, da-
mit sich wandelnde Anforderungen in beruflichen Tätigkeiten bereits in der Schule 
aufgegriffen werden können (vgl. Schudy 2002: 9). Drittens beschreibt Schudy die Be-
rufsorientierung als Berufswahlvorbereitung (vgl. Schudy 2009: 9). Dahinter verbirgt 
sich die Auslegung, dass es Schüler*innen durch eine „Aneignung von Kenntnissen, 
Erkenntnissen, Erfahrungen und Fähigkeiten“ (Schudy 2002: 9) möglich sein soll, eine 
Entscheidung für einen Start- bzw. Erstberuf zu treffen (vgl. Schudy 2002: 9). Diese 
Entscheidung soll eine rationale sein, also im Spannungsfeld zwischen den eigenen 
Interessen und Voraussetzungen sowie den in der Gesellschaft vorherrschenden und 
ggf. zukünftig vorherrschenden Ausbildungs- bzw. Arbeitsmarktbedingungen getrof-
fen werden (vgl. Schudy 2002: 9). Viertens begreift Schudy die Berufsorientierung im 
Sinne einer arbeitsweltbezogenen Allgemeinbildung (vgl. Schudy 2002: 9 f.). Darunter 
fasst Schudy die Auseinandersetzung von Schüler*innen mit sozialen, ökonomischen 
und technischen Grundlagen der Arbeitswelt. Diese Auseinandersetzung bildet die 
Basis für selbstbestimmtes Handeln und individuelle Entscheidungsfähigkeit (vgl. 
Schudy 2002: 10). Schudy kommt in seinen Ausführungen zur Position, dass es sinn-
voll sei, die vier Bedeutungsvarianten integrativ zu verstehen und die schulische Be-
rufsorientierung unter einem erweiterten Verständnis zu betrachten (vgl. Schudy 
2002: 10). Häufig sei es laut Schudy in Wissenschaft und Praxis an der Tagesordnung, 
dass nur die geläufigste der Bedeutungsvarianten, also die Berufswahlvorbereitung 
mit dem Begriff der Berufsorientierung verbunden wird (vgl. Schudy 2002: 10 f.). 
Auch bei Butz findet sich ein weitgefasster Berufsorientierungsbegriff. Er verwendet 
hierfür die Bezeichnung einer ganzheitlichen Berufsorientierung, die sich nicht erst in den 
Abschlussklassen manifestieren, sondern die schon in der Grundschule beginnen soll 
und sich somit über einen langen Zeitraum erstreckt (vgl. Butz 2008: 50): 
„Berufsorientierung ist ein lebenslanger Prozess der Annäherung und Abstim-
mung zwischen Interessen, Wünschen, Wissen und Können des Individuums 
auf der einen und Möglichkeiten, Bedarf und Anforderungen der Arbeits- und 
Berufswelt auf der anderen Seite. Beide Seiten, und damit auch der Prozess der 
Berufsorientierung, sind sowohl von gesellschaftlichen Werten, Normen und 
Ansprüchen, die wiederum einem Wandel unterliegen, als auch den technologi-
schen und sozialen Entwicklungen im Wirtschafts- und Beschäftigungssystem 
geprägt.“ 
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(Butz 2008: 50) 
Butz stellt damit vier wesentliche Punkte in seiner Definition von Berufsorientierung 
heraus. Erstens verändert sich die Welt stetig, sodass durch technischen, wirtschaftli-
chen, gesellschaftlichen und sozialen Wandel auch sich beruflich orientierende Men-
schen immer neuen Herausforderungen ausgesetzt sind. Zweitens schließt Berufsori-
entierung mit ein, dass eine Annäherung und Abstimmung zwischen der individuel-
len Ebene und der Ebene der Arbeitswelt stattfinden. Drittens ist Berufsorientierung 
nicht mit der beruflichen Erstwahl abgeschlossen, sondern vollzieht sich als lebenslan-
ger Prozess, der darüber hinaus höchst individuell verläuft – d. h. nicht nur in der 
Schule, sondern lernortunabhängig. Nichtsdestotrotz spielt gerade die Schule eine ge-
wichtige Rolle im Bereich der Berufsorientierung. Butz konstatiert diesbezüglich: 
„Berufsorientierung ist somit ein Lernprozess, der sowohl in formellen, organi-
sierten Lernumgebungen wie auch informell im alltäglichen Lebensumfeld statt-
findet. In der Konsequenz bedeutet das, dass eine Bildungsinstitution (wie bei-
spielsweise eine Schule) einen solchen Prozess eher moderierend und zeitlich be-
grenzt begleiten kann, in der Zeit dem/der Jugendlichen aber bei der Entwick-
lung von Anlagen helfen muss, diesen Weg später alleine erfolgreich – das heißt 
zu seiner/ihrer eigenen Zufriedenheit – zu gestalten.“  
(Butz 2008: 50) 
Das knüpft an grundlegende Normen westlicher Gesellschaften an, in denen jedes ein-
zelne Gesellschaftsmitglied als mündig und selbstentscheidend für das eigene Leben 
auftreten darf und sollte. Diese Selbstbestimmtheit schließt in besonderem Maße auch 
die eigene Berufsbiografie ein (vgl. Beck 1995). Laut Butz ist es also insbesondere, je-
doch nicht ausschließlich, Aufgabe der Schule, den Prozess der Berufsorientierung zu 
begleiten und zu unterstützen (vgl. Butz 2008). Schlussfolgernd kann als vordergrün-
diges Ziel der schulischen Berufsorientierung herausgestellt werden, dass bei Jugend-
lichen die Herausbildung eines Bewusstseins für ihre eigene Mündigkeit, Eigenver-
antwortlichkeit und Selbstbestimmtheit erreicht werden soll. So wird auch konstituti-
onell mit dem Sozialstaatsgebot in der Bundesrepublik Deutschland unterstrichen, 
dass die Entscheidungsgewalt über die Gestaltung des eigenen Lebens bei jedem Men-
schen individuell liegt. Es heißt im ersten Sozialgesetzbuch der BRD in Paragraph 1: 
„Das Recht des Sozialgesetzbuchs soll zur Verwirklichung sozialer Gerechtig-
keit und sozialer Sicherheit Sozialleistungen einschließlich sozialer und erziehe-
rischer Hilfen gestalten. Es soll dazu beitragen, ein menschenwürdiges Dasein 
zu sichern, gleiche Voraussetzungen für die freie Entfaltung der Persönlichkeit, 
insbesondere der Familie zu schützen und zu fördern, den Erwerb des Lebens-
unterhalts durch eine frei wählbare Tätigkeit zu ermöglichen“  
(SGB I: §1). 
Auch bei Famulla findet sich ein Verständnis des Begriffs der Berufsorientierung, das 
zu dem von Schudy und Butz kompatibel ist. Famulla bezeichnet die Berufsorien-
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tierung als ein Feld, „das sich weniger wissens- oder berufsfachbezogen als vielmehr 
als Teil von Allgemeinbildung im Sinne einer Stärkung der Persönlichkeit und Hand-
lungsfähigkeit von Jugendlichen versteht“ (Famulla 2008: 40). Er hebt speziell hervor, 
dass eine Kompetenzentwicklung der Schüler*innen an herausragender Stelle für die-
ses Verständnis von Berufsorientierung steht. Diesbezüglich wird ein „dynamischer 
Begriff von Berufsorientierung zugrunde gelegt, der nicht nur auf den Akt der Berufs-
wahl zielt, sondern Berufsorientierung als lebenslangen Prozess der Abstimmung zwi-
schen Individuum und Arbeits- und Berufswelt begreift“ (Famulla/Butz 2005, zit. n. 
Famulla 2008: 40). Damit stellt Famulla deutlich seine mit Butz und Schudy überein-
stimmende Position heraus, Berufsorientierung nicht nur auf die berufliche Erstwahl 
zu beschränken, sondern als lebenslangen Prozess zu begreifen. 
Famulla hebt in diesem Kontext insbesondere die Wichtigkeit der Kompetenzen her-
aus, sich selbstständig und eigenverantwortlich mit dieser lebenslangen Aufgabe zu 
beschäftigen. 
„In diesem Sinne gehört zur Berufsorientierung, sich für eine erste Stufe in sei-
ner Berufsbiografie entscheiden zu können und darüber hinaus zu einer perma-
nenten Erweiterung und Vertiefung der einmal erworbenen fachlichen und 
überfachlichen Kompetenzen, im Sinne eines lebensbegleitenden Lernens, befä-
higt zu sein. Dabei spielt der Gedanke der Selbstständigkeit und Eigenverant-
wortlichkeit schon in der Phase der Berufswahl, beim Entwerfen der eigenen Ar-
beits- und Berufsbiografie ebenso wie bei den ersten praktischen Schritten in 
Richtung auf die Arbeitswelt (z. B. Betriebspraktikum) eine entscheidende 
Rolle.“ 
(Famulla 2008: 40) 
Die Aufgabe der Schule, die maßgeblich den Berufsorientierungsprozess mit begleitet, 
ist also eine unterstützende. Sie muss Schüler*innen dabei helfen, diejenigen Kompe-
tenzen entwickeln zu können, die benötigt werden, um die eigene Berufsbiografie 
selbstorganisiert gestalten zu können. 
Entsprechend der zuvor angeführten Definitionen des Berufsorientierungsbegriffs, 
wird auch in dieser Arbeit die Berufsorientierung ganzheitlich und als lebenslanger 
Prozess verstanden, den es insbesondere in der Schulzeit durch entsprechende Ange-
bote und Hilfestellungen zur Herausbildung entsprechender, lebenslang benötigter 
Kompetenzen zu unterstützen gilt. Jugendliche sollen dazu befähigt werden, sich 
selbstbestimmt und eigenverantwortlich mit der Gestaltung ihrer eigenen Berufsbio-
grafie beschäftigen zu können. Idealerweise soll am Übergang von der Schule in die 
Berufs- und Arbeitswelt eine begründete Berufswahlentscheidung getroffen werden. 
Im Sinne des lebenslangen Lernens sollten die Jugendlichen diese Berufswahlentschei-
dung stetig reflexiv hinterfragen und gegebenenfalls situativ modifizieren können. 
Die Schule als Bildungsinstitution mit einem hohen Stellenwert in der Phase der 
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beruflichen Erstwahl bzw. des Entwurfs erster berufsbiografischer Schritte soll durch 
Angebote und didaktische Konzepte den Berufsorientierungsprozess bestmöglich un-
terstützen. 
3.1.3.3 Aktuelle Entwicklungen und Ziele im Themenfeld der schulischen Berufsorien-
tierung 
Mit zunehmenden Herausforderungen, die beim Übergang von der Schule in die Ar-
beits- und Berufswelt auf Jugendliche – und damit auch auf alle weiteren Akteure in 
der Berufsorientierung (Schulen, Eltern, Berufsberatung etc.) – zukommen, haben sich 
in den vergangenen 20 Jahren auch Umsetzungsaspekte von Berufsorientierung wan-
deln müssen. Wie das BIBB im Jahre 2006 konstatiert, sind die 
„Ansprüche an Berufsorientierung und –beratung [...] höher geworden. Das ist 
auch Folge des Strukturwandels sowie der veränderten Anforderungen an be-
rufliche Qualifikationen und Kompetenzen. Fundierte, systematische und struk-
turierte sowie kontinuierliche Berufsorientierung und Berufsberatung sind 
wirksam und wirtschaftlich nur durch die Kooperation aller Akteure zu leisten.“  
(BIBB 2006: 18) 
In der Schule wird die Aufgabe der Berufsorientierung mittlerweile in den einzelnen 
Bundesländern und Kommunen nicht mehr nur als originäres Themenfeld der Ar-
beitslehre (vgl. Kapitel 3.1.3.1) angesehen, sondern ist als so genannte Querschnittsauf-
gabe ausgeschrieben. Das bedeutet, dass alle Schulfächer zur Ausgestaltung der schu-
lischen Berufsorientierung beitragen sollen. Konkret könnte das beispielsweise bedeu-
ten, dass in Welt- und Umweltkunde lokale Unternehmen oder wichtige Wirtschafts-
faktoren betrachtet, oder aber im Deutschunterricht das Verfassen von Bewerbungs-
schreiben behandelt werden. In vielen Bundesländern ist das in entsprechenden Richt-
linien und Erlassen für das Schulwesen festgehalten. Beispielhaft kann hier der Erlass 
der Richtlinie zur Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen in Bremen aus 
dem Jahr 2012 angeführt werden (vgl. Senatorin für Bildung, Wissenschaft und Ge-
sundheit in Bremen 2012). In diesem Erlass ist seit 2012 die Berufsorientierung als 
Querschnittsaufgabe im Bundesland Bremen konstitutionell verankert. 
Im Zuge der Weiterentwicklung von Berufsorientierungskonzepten der vergangenen 
Jahre sind in vielen Bundesländern der BRD, ähnlich zum bereits angeführten Erlass 
in Bremen, verschiedene landesspezifische Strategien in diesem Themenfeld ins Leben 
gerufen worden, in denen diverse Anknüpfungspunkte zu den Ergebnissen aus Wis-
senschaft und Praxis eingeflossen sind. Nachfolgend sollen beispielhaft zwei Lan-
desstrategien, einerseits aus Nordrhein-Westfalen und andererseits aus Hessen, de-
taillierter betrachtet werden. In diesen Bundesländern ist nicht nur eine grundlegende 
Ausweitung der Berufsorientierung und der Zuständigkeiten verschiedener der 
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Akteure über die Schule im Sinne einer umfassenden Kooperation unterschiedlicher 
Institutionen angestrebt und umgesetzt worden, sondern die Programme der beiden 
Länder sind auch als Best-Practice-Beispiele zu betrachten, in denen inhaltlich-kon-
zeptionelle Aspekte der Berufsorientierung in einem landesweit einheitlichen Berufs-
orientierungskonzept verankert werden konnten. Andere Bundesländer werden vo-
raussichtlich diesem Beispiel folgen und ebenfalls umfassende Konzepte erarbeiten6. 
In Nordrhein-Westfalen ist die Landesinitiative Kein Abschluss ohne Anschluss (Akro-
nym: KAoA)7 entstanden, in der der Übergang von der Schule in den Beruf differen-
ziert betrachtet und in der die Aufgaben verschiedener Institutionen koordiniert wird. 
In vier KAoA-Handlungsfeldern sind verschiedene Konzepte und Aktivitäten veran-
kert, die Schüler*innen möglichst einen unmittelbaren Anschluss an die schulische 
Ausbildung ermöglichen sollen. Im ersten Handlungsfeld (Studien und Berufsorientierung 
stärken) wird speziell die schulische Studien- und Berufsorientierung thematisiert, die 
ab der 8. Klasse verpflichtend in allen Schulformen einsetzt. Bis zum Ende der Schul-
zeit durchlaufen alle Schüler*innen diverse Aktivitäten, die es ihnen ermöglichen sol-
len, eine individuelle Anschlussperspektive zu erarbeiten. Dazu gehören insbesondere 
die Durchführung von Potenzialanalysen8, diverser Berufsfelderkundungen, verschiede-
ner Praxiskurse und berufsorientierender Angebote, die sich speziell an Jugendliche 
mit Handicaps richten (z. B. KAoA-STAR – mit dem Förderschwerpunkt einer geisti-
gen, körperlichen und motorischen Entwicklung). Hervorzuheben ist an dieser Stelle 
speziell die Kombination aus Kompetenzfeststellungsverfahren (Potenzialanalyse) 
und der Durchführung von Betriebspraktika, also längeren Phasen, in denen Schü-
ler*innen mit betrieblicher Praxis in Berührung kommen. Hinzukommend werden In-
formationsmaterialien wie Flyer und Online-Videos sowohl für Jugendliche als auch 
für Eltern und Angehörige angeboten. Im zweiten Handlungsfeld (Angebote im Übergang 
Schule-Beruf) sind eine Reihe von Modellen und Maßnahmen verankert, die den Pro-
zess der Berufsorientierung begleiten und die Dokumentation von Aktivitäten 
                                               
6  Beispielsweise gibt es in Baden-Württemberg Bestrebungen, den Bereich der Berufsorientierung 
durch die Novellierung von Curricula und durch die Konzeption verschiedener Bausteine (bspw. 
BORS – Berufsorientierung an Realschulen; BOGy – Berufs- und Studienorientierung an allgemein-
bildenden Gymnasien; BoriS – Berufswahlsiegel in Baden-Württemberg) umfassend neu zu gestal-
ten. 
7  Für weiterführende Informationen zur Landesinitiative Kein Abschluss ohne Anschluss (KAoA) sei die 
Lektüre des Internetauftritts www.mags.nrw/uebergang-basisinformationen empfohlen. Hieraus sind 
auch die angeführten Informationen extrahiert worden. 
8  Vertiefend hierzu beschäftigen sich Driesel-Lange und Kracke mit Potenzialanalysen als Instru-
mente der Förderung in der Berufs- und Studienorientierung (vgl. Driesel-Lange/Kracke 2017). Bei 
Epker finden sich weitere Informationen speziell zur KaoA-Umsetzung im Bundesland Nordrhein-
Westfalen (vgl. Epker 2017). Ergänzend hierzu ist die Lektüre von Kanning zu empfehlen, der sich 
mit den Grundlagen und Qualitätskriterien von Berufsorientierungstests auseinandersetzt (vgl. 
Kanning 2017). 
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ermöglichen. Hierzu gehört beispielsweise das Programm Produktionsschule.NRW, das 
sich an Jugendliche ohne ausreichende Betriebs- und Ausbildungsreife richtet. Dar-
über hinaus wird flächendeckend der Berufswahlpass.NRW in der schulischen Praxis 
eingesetzt. Dieser Berufswahlpass ist ein Derivat des bundesweiten Berufswahlpasses, 
der speziell auf die KAoA-Initiative zugeschnitten ist. Das dritte Handlungsfeld (Attrak-
tivität der dualen Berufsausbildung erhöhen) richtet sich insbesondere an Unterneh-
men, die ermutigt werden sollen, in Ausbildung zu investieren. Diesbezüglich gehen 
beispielsweise junge Auszubildende als so genannte Ausbildungsbotschafter*innen zu-
rück an ihre Schulen und fungieren als Multiplikatoren. Im vierten Handlungsfeld (Kom-
munale Koordinierung) wird speziell das Ziel verfolgt, lokale Aktivitäten zu bündeln. 
Das geschieht durch die Förderung des Auf- und Ausbaus von Koordinierungsstellen 
für das Themenfeld der Berufs- und Studienorientierung. Die KAoA-Initiative wird 
bis zum Jahr 2020 aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds (ESF) und aus Mitteln des 
Bundes gefördert. Aktuelle Zahlen zeigen, dass beim Rollout der KAoA-Initiative be-
reits ein Großteil der in Nordrhein-Westfalen ansässigen Schulen partizipiert und dass 
viele Angebote der Initiative genutzt werden (vgl. Mahler/Ellerbeck 2017). Zur Frage, 
inwieweit die jeweiligen Angebote tatsächlich die Entwicklung individueller Berufs-
wahlkompetenz von teilnehmenden Schüler*innen unterstützen, sind jedoch zukünf-
tig weitere Studien zu konzipieren. Dennoch erscheinen die verschiedenen, in der 
KAoA-Initiative integrierten Angebote als wertvolle Anhaltspunkte dafür, das The-
menfeld der Berufsorientierung nicht nur als Aufgabe von Schule, sondern vielmehr 
als kooperatives Handlungsfeld verschiedener Akteure zu begreifen. 
Auch in Hessen ist eine landesweite Strategie zur Unterstützung des Übergangs von 
der Schule in den Beruf implementiert worden. Unter dem Namen Optimierung der 
lokalen Vermittlungsarbeit im Übergang Schule – Beruf (Akronym: OloV)9 wird in Hessen 
versucht, die Qualität der Übergangsprozesse im Spannungsfeld „Schule – Beruf“ zu 
steigern oder zumindest zu sichern. Ziel ist es, dass Jugendliche den Einstieg in eine 
zufriedenstellende berufliche Zukunft schaffen. Dabei sollen Umwege, Warteschleifen 
und gar Ausbildungsabbrüche idealerweise vermieden werden. Zur OloV-Strategie 
gehören zahlreiche Instrumente (wie beispielsweise Betriebspraktika), Angebote für 
Schüler*innen und Lehrkräfte sowie Strukturen auf lokaler, regionaler und überregi-
onaler Ebene. Beispielsweise durchlaufen Schüler*innen das Kompetenzfeststellungs-
verfahren KomPo7. Ferner sind Koordinierungsstellen für Berufsorientierung (kurz: 
KoBO) eingerichtet worden und auch das Gütesiegel für Berufs- und 
                                               
9  Für weiterführende Informationen zur hessischen Landesstrategie Optimierung der lokalen Vermitt-
lungsarbeit im Übergang Schule-Beruf (OloV), sei die Lektüre des Internetauftritts www.olov-hessen.de 
empfohlen. Hieraus sind auch die angeführten Informationen extrahiert worden. 
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Studienorientierung in Hessen kann angeführt werden. Damit werden Schulen für 
hervorragende Konzepte im Themenfeld der Berufs- und Studienorientierung nach 
außen hin sichtbar ausgezeichnet. Auch der Berufswahlpass bzw. stellenweise lokal 
abgewandelte Portfolioansätze zur Berufsorientierung sind curricular verankert. Des 
Weiteren partizipieren zahlreiche außerschulische Institutionen (Kammern, Ver-
bände, Unternehmen etc.) an OloV. Auch in Hessen sind damit vergleichbar mit den 
bereits zuvor im nordrhein-westfälischen KAoA vorgestellten Bausteinen. Zu einer 
umfassenden Berufsorientierung gehören also auch hier Potenzialanalysen, Praktika, 
Portfolio-Arbeit und weitere strukturierte Angebote und Instrumente. 
Betrachtet man in diesem Kontext weitere Bundesländer der BRD sind viele konzepti-
onelle Elemente der oben exemplarisch angeführten Landesinitiativen aus Nordrhein-
Westfalen und Hessen auch hier wiederzufinden. Generell bestätigt sich, dass im The-
menfeld der schulischen Berufsorientierung sowohl Kompetenzfeststellungsverfahren 
(Potenzialanalysen), praxisorientierte Phasen und die Portfolio-Arbeit als auch weitere An-
gebote und Instrumente tragende Säulen darstellen. Speziell für das Bundesland Bremen 
ist das seit dem Jahr 2012 in der Richtlinie zur Berufsorientierung an allgemeinbilden-
den Schulen aufgenommen (vgl. Senatorin für Bildung, Wissenschaft und Gesundheit 
2012). Die Kombination aus den bereits angeführten, tragenden Säulen der Berufsori-
entierung (Kompetenzfeststellungsverfahren, Praxisorientierung, Portfolio-Arbeit 
usw.) stellt eine Basis für eine lokal- bzw. regionalspezifische Ausgestaltung von An-
geboten und Initiativen dar. 
Als generelle Zielperspektive der schulischen Berufsorientierung in der BRD ist also 
herauszustellen, das Schüler*innen über einen langen Zeitraum hinweg sowohl sich 
selbst – also ihre Interessen und Fähigkeiten – als auch die Berufs- und Arbeitswelt 
erkunden sollen. Dabei kommt es speziell darauf an, dass sie sich dahingehend entwi-
ckeln, sich selbstständig und insbesondere auch rechtzeitig um einen Anschluss an die 
schulische Ausbildung kümmern zu können. Für eine pädagogische Unterstützung 
bedeutet das, dass dieser Entwicklungsprozess umfangreich zu fördern ist (vgl. Brüg-
gemann/Rahn 2013: 16): 
„Das Ziel der pädagogischen Unterstützung der Berufsorientierung ist es also, 
den gesamten Berufsorientierungsprozess so zu fördern, dass die Wahrschein-
lichkeit steigt, dass die Jugendlichen die einzelnen Teilaufgaben des Berufswahl-
prozesses, von der Exploration des Selbst (Interessen, Fähigkeiten etc.) und den 
beruflichen Möglichkeiten über die Spezifikation des Berufswunsches und geeig-
neter Alternativen bis hin zur konkreten Anschlussplanung und Ausbildungs-
platzsuche, vollständig und vor allem rechtzeitig bearbeiten und lösen.“ 
(Brüggemann/Rahn 2013: 16) 
Vielfach ist in der Fachliteratur herausgestellt worden, dass die Berufswahl von Ju-
gendlichen zwar von ihrem Umfeld beeinflusst wird, diese Aufgabe jedoch letztlich in 
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ihrer eigenen Verantwortung liegt (vgl. Brüggemann/Rahn 2013: 16). Im Hinblick da-
rauf ist die frühzeitige Ausrichtung von Jugendlichen bezüglich grundlegender beruf-
licher Ambitionen und Laufbahnbestrebungen bedeutsam und kann Auslöser für das 
Gelingen des Übergangs von der Schule in die Arbeitswelt sein. Heranwachsende soll-
ten idealerweise „die Konkretisierungsphase der Berufswahl zu dem Zeitpunkt abge-
schlossen haben, zu dem aufgrund der institutionellen Vorgaben des (Berufs-)Bil-
dungssystems die Ausbildungsplatzsuche einsetzen müsste“ (Rahn/Brügge-
mann/Hartkopf 2013: 110). In der Praxis hat sich in der Vergangenheit jedoch wieder-
holt gezeigt, dass viele Schüler*innen selbst im letzten Schulbesuchsjahr vor einem 
Übergang nicht dazu in der Lage sind, die eigenen beruflichen Wünsche und Pläne 
konkret zu formulieren (vgl. Rahn/Brüggemann/Hartkopf 2011: 298). Der Erwerb ei-
ner entsprechend ausgeprägten Berufswahlkompetenz zur Bewältigung des Über-
gangs von der Schule in eine nachschulische Ausbildung oder in eine weiterführende 
Schulform ist, so besteht in der wissenschaftlichen Fachwelt Einigkeit, ein vordergrün-
diges Ziel schulischer Berufsorientierung. Diesbezüglich sind in der Vergangenheit 
auch Initiativen entstanden, die zur Diagnostik und Förderung der Berufswahlkom-
petenz von Jugendlichen beitragen wollen (vgl. hierzu auch Kaak et al. 2013). Grund-
legend für viele Initiativen in diesem Kontext ist dabei das in Thüringen von Driesel-
Lange und Kollegen*innen entwickelte Berufswahlkompetenzmodell (vgl. Driesel-
Lange et al. 2010). In diesem findet eine Systematisierung einzelner Dimensionen statt, 
die zur Berufswahlkompetenz gezählt werden können: Wissen, Motivation und 
Handlung. Driesel-Lange und Kollegen*innen beschreiben ihr Modell folgenderma-
ßen: 
„Das Augenmerk des Berufswahlkompetenzmodells liegt [...] auf Kompetenzen, 
die notwendig sind, um eine Entscheidung für einen Beruf oder für ein Studium 
zu planen, umzusetzen und zu verantworten. Zentral ist demnach die Frage-
stellung, was Schüler wissen und können sollten, um solch eine bedeutsame Ent-
scheidung herbeizuführen. Der Entscheidungsprozess ist dabei von der Beson-
derheit geprägt, dass er auf keinerlei Erfahrungen basiert und sein Erfolg sich 
erst nach dem Übergang in nachschulische Bildungswege zeigt.“ 
(Driesel-Lange et al. 2010: 11, Hervorheb. i. O. kursiv [hier unterstrichen]) 
Die Dimensionen können weiterhin in vier Entwicklungsphasen strukturiert betrach-
tet werden. Der Prozess der Berufswahl vollzieht sich demnach über das Einstimmen, 
das Erkunden, das Entscheiden bis hin zum Erreichen (vgl. Driesel-Lange et al. 2010: 
12). Diese Systematisierung kann als Anhaltspunkt betrachtet werden, mit dem so-
wohl auf der Ebene der Schulorganisation und des Lehrer*innen-Kollegiums als auch 
auf Ebene des Unterrichts eine diagnostische Struktur in der Berufsorientierung etab-
liert werden kann. 
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In den zuvor beispielhaft dargestellten Landesinitiativen und in den meisten anderen 
Landesprogrammen zur Berufsorientierung sind ähnliche Modelle zur Beschreibung 
von Berufswahlkompetenz und darüber hinaus Portfolio-Konzepte verankert, deren 
vordergründiges Ziel es ist, den unübersichtlichen Berufsorientierungsprozess zu 
strukturieren und dadurch Gelegenheiten zur Reflexion zu bieten. 
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3.2 Portfolio und Portfolio-Arbeit 
3.2.1 Portfolio – Schärfung eines weitgefassten Begriffs 
Der Begriff „Portfolio“ lässt sich aus dem Englischen vielleicht am ehesten mit Tasche 
bzw. Mappe für lose Papierblätter und/oder Zeichnungsentwürfe übersetzen. Im Italieni-
schen gibt es beispielsweise äquivalent hierzu den Begriff „portafoglio“ – zusammen-
gesetzt aus „portare“ (dem Verb tragen) und „foglio“ (dem Nomen Blatt). 
Mit dem Begriff sind rein materiell betrachtet Papier- bzw. Blättersammlungen (eng-
lisch: „folio“) gemeint, die leicht getragen und somit überall hin mitgenommen wer-
den können (englisch: „portable“). Portfolios haben im englischen Sprachraum für 
viele verschiedene Berufe eine Bedeutung und blicken zudem auf eine lange Historie 
zurück. So sammeln Künstler*innen wie beispielsweise Fotografen*innen und Ma-
ler*innen ihre Arbeiten, die sie zu Bewerbungs- oder Selbstvermarktungszwecken in 
einer Mappe (also einem Portfolio) verwahren. Dabei zeigt das Portfolio sowohl die 
Qualität ihrer Arbeiten als auch manifestiert sich darin der individuelle künstlerische 
Werdegang. Dieselben Prinzipien gelten auch für weitere Berufsgruppen wie bei-
spielsweise Architekten*innen und Journalisten*innen. Weitergehend wird der Begriff 
Portfolio in der Finanzwirtschaft verwendet. Hiermit verbindet man Wertpapierde-
pots, die verschiedene Aktien enthalten. Zentrales Ziel eines solchen Portfolios ist die 
Senkung von Spekulations- bzw. Anlagerisiken. Auch im Vertrieb und Marketing im 
Unternehmenskontext wird der Begriff des Portfolios verwendet. Hier steht er für die 
angebotene, unternehmenseigene Kollektion von Produkten oder Dienstleistungen. 
Im schulischen Bildungskontext hingegen ist der Begriff Portfolio erst seit ca. 30 Jahren 
zugegen. Zunächst als Metapher für eine spezielle Form der Schüler*innenbeurteilung 
in den USA geprägt, erhielt er ungefähr Mitte der 1980er Jahre Eingang in die pädago-
gische Fachsprache (vgl. Calfee/Freedman 1996: 12). Ursprünglich erwuchs diese Dis-
kussion in den Vereinigten Staaten aus einer zunehmenden Kritik am Schulsystem 
und hier im speziellen an der bestehenden Beurteilungspraxis in Form von Tests (vgl. 
Fink 2010: 22). Schüler*innen wurde dabei nachgesagt, dass sie vorrangig beim Schrei-
ben von Texten und dem Verständnis von dem, was sie schreiben, große Defizite auf-
weisen, da in der Schullaufbahn vorrangig standardisierte Tests (bspw. Multiple-
Choice-Inventare) zum Einsatz kamen (vgl. Häcker 2008a: 28). Diese Tests wurden 
zwar größtenteils bestanden, jedoch lernten die Schüler*innen dabei nicht genug, um 
den Anforderungen der modernen Arbeitswelt zu genügen. Dieses Lerndefizit kann 
auf die mit der Testform unmittelbar zusammenhängenden (didaktischen) Gestaltung 
des Unterrichts zurückgeführt werden. So stellte sich heraus, dass die Form der Leis-
tungsüberprüfung einen großen Einfluss auf die didaktische Unterrichtsgestaltung 
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hat – also, dass „die Art und Weise, wie Schülerleistungen überprüft werden, sich un-
ausweichlich darauf auswirkt, wie die Schüler unterrichtet werden“ (Häcker 2008a: 
29). Ausgang fand die Diskussion in zahlreichen Reformideen bzw. -bemühungen, in 
denen grundsätzlich das Ziel verfolgt wurde, eine Veränderung der Lernqualität her-
beizuführen. Hierfür sollte der Anteil an Selbststeuerung erhöht werden, sodass Ler-
nen zunehmend in „selbstregulierten Kontexten und selbstverantwortlicher Erarbei-
tung“ (Fink 2010: 22) erfolgt. 
Der Portfolio-Ansatz bietet zur Erreichung dieses Ziels zahlreiche Anknüpfungs-
punkte. Schulische Portfolios zeigen, was jeweilige Autoren*innen können, indem sie 
Dinge enthalten, denen Schüler*innen einen bestimmten Wert beimessen. Im Portfolio 
werden also Dinge aufgenommen, die es für Lernende „Wert sind“ aufgenommen zu 
werden. Häcker zieht bei einem Definitionsversuch des Portfolio-Begriffs die von 
Paulson, Paulson und Meyer beschriebenen Charakteristika heran (vgl. auch Paul-
son/Paulson/Meyer 1991): 
„Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die indi-
viduellen Bemühungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf ei-
nem oder mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/des 
Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien für die Auswahl, der Fest-
legung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion der/des 
Lernenden einschließen.“ 
(Häcker 2008b: 36) 
Auch bei Brunner und Schmidinger findet sich der Grundsatz, dass Portfolios eine 
Sammlung von repräsentativen Arbeiten sind, die wiederum den individuellen Ent-
wicklungsprozess zu einer bestimmten Thematik veranschaulichen: 
„Schüler werden angeregt, Dokumente ihres Lernens zu sammeln, die die Stär-
ken und Schwächen ihrer Leistungen aufzeigen und vor allem ihre Entwicklung 
veranschaulichen. Portfolios sind daher Sammlungen von repräsentativen Ar-
beiten, die das Gelernte dokumentieren, aus denen Arbeitsprozesse ersichtlich 
werden, die Entwicklungen aufzeigen und in denen die besten Leistungen der 
Schüler gezeigt werden.“ 
(Brunner/Schmidinger 1997: 1074) 
Im Kern geht es also darum, die eigene Entwicklung, das eigene Können bzw. die ei-
genen Leistungen darzustellen (vgl. Häcker 2007a: 86). Dabei wird die Entscheidung 
darüber, was Portfolio-Autoren*innen dem Portfolio beifügen, in der Regel autonom 
getroffen. Häcker stellt auch heraus, dass ein Portfolio adressatenorientiert und 
zweckbezogen zusammengestellt wird. Das heißt „ein Portfolio wird aus einem ‚Con-
tainer’ vorhandener Dokumente heraus gleichsam für die Augen Dritter und zu einem 
bestimmten Zweck erstellt“ (Häcker 2007a: 86). Auch bei Hartman finden sich Formu-
lierungen, die mit denen von Brunner, Schmidinger und auch Häcker kompatibel sind: 
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„Portfolios encourage active student involvement and invite students to apply 
known principles and generalisations to new problems and situations; to think 
creatively; to gain skills in using materials, tools, and technology germane to the 
subject; and to prepare for transfer, graduate school, or employment. They also 
commit students to personal achievement (empowerment) and encourage them 
to develop realistic self-evaluative skills. Finally the portfolios illustrate the stu-
dents' depth of knowledge and skills.“ 
(Hartman 1995: 35) 
Es lässt sich sagen, dass der Portfoliobegriff im wissenschaftlichen Diskurs durchaus 
weit gefasst wird, also eine Vielzahl von Zielen und Bedeutungen damit verbunden 
sind. Das weitgefasste Verständnis desselben schließt auch mit ein, dass es kein ein-
heitliches Begriffsverständnis von schulischen Portfolios geben kann. Vielmehr postu-
liert Häcker, dass die Unsicherheiten mit dem Begriff voraussetzen, dass bei einer Aus-
einandersetzung mit Portfolios immer auch genaue Angaben über das hinter dem je-
weiligen Konzept stehende Verständnis gemacht werden müssen (vgl. Häcker 2007a: 
86). 
Häcker greift von Paulson, Paulson und Meyer entwickelte Richtlinien auf, die den 
Einsatz von Portfolios zu Lehr- und Lernzwecken zu strukturieren versuchen (vgl. 
Häcker 2007b: 130; Paulson/Paulson/Meyer 1991: 61 ff.): 
1) Portfolios bieten die Gelegenheit, etwas über das Lernen zu lernen. 
2) Portfolios werden von den Lernenden gemacht und nicht für sie. 
3) Portfolios sind eigenständige Arbeiten und nicht bloß eine Sammelmappe. 
4) Portfolios müssen explizit oder implizit die Arbeiten von Lernenden sichtbar wer-
den lassen. 
5) Portfolios und der Zweck der Portfolio-Arbeit können sich über die Zeit hinweg 
durchaus verändern. 
6) Portfolios können mehreren Zwecken zur gleichen Zeit dienen. 
7) Portfolios enthalten Informationen, die einen individuellen Entwicklungsprozess 
veranschaulichen. 
8) Lernende benötigen bei der eigenen Portfolio-Arbeit Unterstützung. 
Diese Charakteristika der Portfolio-Arbeit betrachtend stellen sich zahlreiche Fragen, 
die insbesondere didaktischer Natur sind und sich damit beschäftigen, wie die Portfo-
lio-Arbeit in der Schule organisiert und didaktisch begründet werden kann. 
3.2.2 Portfolio-Arbeit in der Schule – eine didaktische Perspektive 
Mit dem Begriff der Portfolio-Arbeit ist gemeinhin der Einsatz von Portfolios zum 
Zweck der Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen gemeint. Die Frage, wie Port-
folio-Arbeit zu gestalten ist, um tatsächlich Lehr- und Lernprozesse zu unterstützen, 
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ist also zu großen Teilen eine Didaktische. Häcker beispielsweise beschreibt, dass 
Kommunikation, Transparenz und Partizipation bei der Arbeit mit Portfolios unab-
dingbar sind (vgl. Häcker 2007b: 129): 
„Im Rahmen einer so verstandenen Portfolioarbeit soll es zu einer Darstellung 
eigener Leistungen, zu einer Kommunikation über Leistungen und damit ver-
bunden zu einer hohen Transparenz der Leistungsanforderungen und  
-beurteilung kommen. Durch die weitreichende Partizipation sollen die Mög-
lichkeiten zur Selbststeuerung des Lernens erweitert werden.“ 
(Häcker 2007b: 129; Hervorheb. i. O. in kursiv [hier unterstrichen]) 
Häcker hebt damit eines der wichtigsten Potenziale des Portfolio-Einsatzes in Lehr- 
und Lernprozessen hervor: Portfolios bauen entscheidend auf den Grundgedanken 
des selbstbestimmten Lernens auf. Das macht die Portfolio-Arbeit anschlussfähig an 
vorherrschende didaktische Ideen, denn das selbstbestimmte Lernen ist mittlerweile 
in nahezu allen didaktischen Ansätzen integrativer Bestandteil. So wird beispielsweise 
in der lerntheoretischen Didaktik davon gesprochen, dass Menschen so zu fördern 
sind, dass sie sich selbst leiten können. Hier wird der Begriff der Emanzipation ange-
führt (vgl. Peterßen 2004: 60). Auch in der bildungstheoretischen Didaktik von Klafki 
wird der zentrale Begriff der Bildung mit spezieller Blickrichtung auf das Individuum 
definiert. Im Detail führt Klafki die Selbstbestimmungsfähigkeit, die Mitbestimmungsfä-
higkeit und die Solidaritätsfähigkeit als drei Säulen eines gebildeten Menschen an (vgl. 
Peterßen 2004: 80). Darüber hinaus wird in der konstruktivistischen Didaktik postu-
liert, dass Lernen eigenständig und autonom geschieht und somit Lernende beim Lernen 
die Steuerungs- und Kontrollprozesse selbst übernehmen (vgl. Peterßen 2004: 123). Der 
Portfolio-Ansatz ist demnach mit den im wissenschaftlichen Diskurs vorherrschenden 
didaktischen Anschauungen insofern kompatibel, als er das Ziel hat, Selbstbestim-
mung und Eigenverantwortlichkeit zu fordern und zu fördern. 
Eine der wegweisenden Arbeiten zum Thema der Portfolio-Arbeit ist von Barton und 
Collins angefertigt worden. Sie definieren sieben Kernaspekte, die für die Portfolio-
Arbeit in Lehr- und Lernprozessen zentral sind (vgl. Barton/Collins 1997: 2f., vgl. Me-
entzen 2008: 9f.): 
1) Klarheit bzgl. des Ziels und des Zwecks: Es muss Klarheit darüber bestehen, welches 
Ziel und welcher Zweck mit dem Portfolio verfolgt werden. 
2) Theorie- und Praxisverbindung: Portfolioarbeit baut grundlegend auf einer theoreti-
schen Auseinandersetzung mit praktischer Anwendung auf. 
3) Multidimensionalität: Es werden unterschiedliche Arten von Arbeiten in einem 
Portfolio verwendet, um einen ganzheitlichen Blick auf individuelle Kompetenz-
entwicklung zu ermöglichen. 
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4) Authentizität: In einem Portfolio werden Arbeiten bzw. Nachweise hinterlegt, die 
unmittelbar aus dem jeweiligen Kontext stammen. 
5) Aufzeigen von Entwicklungs- und Veränderungsprozessen im zeitlichen Verlauf: Die 
Portfolioarbeit verfolgt eine bestimte Intention, sie ist also zielgerichtet. Ausge-
wählte Arbeiten und Stationen eines Lernweges werden über einen längeren Zeit-
raum dargestelt. 
6) Individualisierung des Gestaltungsprozesses: Hervorzuheben ist, dass jedes Portfolio 
ein Unikat ist. Portfolio-Autoren*innen entscheiden in der Regel über die einge-
fügten Arbeiten, sind darüber hinaus an der Beurteilung beteiligt und fügen Selbs-
treflexionen ein.  
7) Variabilität der Portfolio-Arbeit: Portfolios können unterschiedlichen Zwecken die-
nen, die jedoch nachvollziehbar und transparent für Lernende offengelegt sein 
müssen. 
Durch diese Aufstellung von Barton und Collins wird klar, dass didaktische Entschei-
dungen bei der Portfolio-Arbeit in der Schule multiperspektivisch zu betrachten sind, 
d. h. didaktische Settings gegebenenfalls intensiver geplant und reflektiert werden 
müssen. Gleichzeitig wachsen dadurch allerdings auch die Gestaltungspotenziale des 
Lernprozesses, indem Lernende stärker selbst entscheiden, welche Aspekte beachtens-
wert sind. 
Ein im Vergleich zu den Ausführungen von Barton und Collins anders akzentuierter 
Ansatz findet sich bei Winter. Er trägt mit seinen Ausführungen dazu bei, die Gemein-
samkeiten von Portfolios mit dem spezifischen Ziel der Leistungsbewertung heraus-
zustellen, indem er sechs Prinzipien von Portfolios definiert (vgl. Winter 2004: 198 f.): 
1) Das Prinzip des Sammelns: Lernende sammeln vielfältige Dokumente in ihrem Port-
folio und bewahren diese somit an einem zentralen Ort auf. Werden weitere Ar-
beiten zum Thema des Portfolios angefertigt, erweitert sich dieses sukzessive. 
2) Das Prinzip des Auswählens: Lernende wählen je nach Zweck oder Interesse dieje-
nigen Arbeiten aus, die sie als wertvoll erachten. Die Kontrolle darüber, welche 
Arbeiten im Portfolio repräsentiert werden, liegt idealerweise bei den Lernenden 
selbst. 
3) Das Prinzip des Steuerns und Strukturierens: Lernende müssen sich im Rahmen der 
Portfolio-Arbeit zwangsläufig damit auseinandersetzen, ihre im Portfolio festzu-
haltenden Arbeiten zu strukturieren. Damit wird nicht nur das Produkt (also das 
Portfolio selbst) strukturiert, sondern auch der Lernprozess. 
4) Das Prinzip des Bewertens: Durch den Einsatz von Portfolios ergeben sich erweiterte 
Möglichkeiten der Leistungsbewertung. Durch die individuelle Auseinanderset-
zung mit einem Thema bzw. dem eigenen Lernprozess sind auch individualisierte, 
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differenzierte Rückmeldungen von beispielsweise Lehrkräften an Schüler*innen 
möglich. 
5) Das Prinzip des Dokumentierens: Das Dokumentieren von thematisch zugehörigen 
Arbeiten in einem Portfolio mag auf den ersten Blick trivial erscheinen, jedoch 
wird dadurch die klassische didaktische Funktion der Ergebnissicherung bezogen 
auf das Lernen erfüllt. 
6) Das Prinzip des Kommunizierens: Die zuvor angeführten Prinzipien von Portfolios 
und der Portfolio-Arbeit bietet zahlreiche Anlässe, sowohl über individuelle Er-
lebnisse und Erfahrungen als auch einen sichtbar werdenden Lernprozess zu kom-
munizieren. Diese Kommunikation kann auch Außenstehende mit einbeziehen – 
z. B. können das Mitschüler*innen, Lehrkräfte, Eltern und Freunde sein. 
Für die seit einiger Zeit intensiv geführte Diskussion bezüglich der Portfolio-Arbeit 
sind beide angeführten Ansätze bedeutsam. Während Barton und Collins eher den 
Entwicklungsaspekt der Portfolio-Arbeit in ihrer Aufstellung adressieren, bezieht sich 
Winter stärker darauf, die Prinzipien der Portfolio-Arbeit als eine alternative Form der 
Leistungsbeurteilung zu betrachten (vgl. Winter 2004; vgl. hierzu auch Lissmann 
2001). Trotz der unterschiedlichen Ausrichtungen beider Ansätze besteht bei beiden 
die Portfolio-Arbeit aus grundlegenden, sich gleichenden Aspekten: Erstens ist erfor-
derlich, dass sowohl Ziel als auch Zweck der Portfolio-Arbeit transparent sind; zwei-
tens ist mit der Portfolio-Arbeit immer auch eine Reflexionskomponente verbunden; 
drittens wird ein Kontext durch Portfolio-Arbeit mehrdimensional betrachtet und vier-
tens ist ein Portfolio das Produkt eines (Entwicklungs-)Prozesses. Aus didaktischer 
Perspektive kann die Portfolio-Arbeit als ein offenes und partizipatives Lernkonzept 
bezeichnet werden, in dem die Lernenden bei der Gestaltung eines individuellen Lern-
prozesses durch Lehrkräfte Unterstützung erfahren. 
Es stellt sich jedoch die Frage, welche Aspekte zur Integration von Portfolio-Arbeit im 
Unterricht an einer Schule beachtenswert sind. Bohl hat hierzu acht grundlegende 
Merkmale formuliert, die diesbezüglich Anhaltspunkte geben (vgl. Bohl 2009: 150): 
Erstens legt Bohl hinsichtlich der Portfolio-Arbeit einen erweiterten Lern- und Leis-
tungsbegriff zugrunde. Zur Portfolio-Arbeit gehören erstens vielfältige Unterrichts-
formen, „die vielfältige und gleichzeitig in ihrer Struktur wiederkehrende Lernerfah-
rungen ermöglichen, sodass ein Fortschritt möglich und dokumentierbar ist“ (Bohl 
2009: 150). Zweitens räumt Bohl bestimmten Beratungsaktivitäten, beispielsweise 
während des Erstellungsprozesses oder beim gemeinsamen Reflektieren über das 
Portfolio, einen hohen Stellenwert ein. Drittens liegt laut Bohl der Fokus bei Lernent-
wicklung und –fortschritt auf der Individualität. Er unterstreicht das viertens damit, 
dass Portfolio-Arbeit einen zunehmenden Anteil an selbstständigem Lernen erfordere 
und somit speziell bei den Lernenden ein hohes Maß an Verantwortung für den 
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Lernprozess zu verorten sei, wodurch sich fünftens auch die Rolle der Lernenden hin-
sichtlich einer stärkeren Unterrichtsbeteiligung zu wandeln habe. Sechstens betont 
Bohl, dass die gegenseitige Präsentation bestimmter Portfolioelemente und darüber 
hinaus die kritisch-konstruktive Unterstützung bei der Gestaltung derselben unab-
dingbar zur Portfolio-Arbeit gehören. Siebtens steht Bohl für die begleitende Verwen-
dung des Portfolios im alltäglichen Unterricht ein, sodass sich durch die Kontinuität 
achtens eine systematische Förderung der Reflexionsfähigkeit ergibt. 
Andere Autoren*innen haben sich überdies damit auseinandergesetzt, wie eine Port-
folio-Arbeit praktisch zu organisieren ist und welche Möglichkeiten der Handhabung 
von Portfolios im Unterricht bestehen. Inglin beispielsweise entwickelt vier verschie-
dene Organisationsformen der Portfolio-Arbeit und formuliert Konsequenzen der vier 
Varianten für den Unterricht (vgl. Abbildung 15, vgl. Inglin 2008: 85). 
 
Abbildung 15: Mögliche Organisationsformen der Portfolio-Arbeit nach Inglin 
(Quelle: Inglin 2008: 85) 
Inglin stellt heraus, dass in einer ersten Variante (Parallel-Modell) die Portfolio-Arbeit 
parallel zum Regelunterricht verlaufen kann und Schüler*innen zeitlich unabhängig 
vom Unterricht ihre Portfolios anfertigen. In einer zweiten Variante werden Elemente 
der Portfolios von Schüler*innen punktuell im Unterricht integriert, sodass an be-
stimmten Stellen „Portfolio-Lektionen“ bzw. „Work-in-Progress-Sitzungen“ (vgl. Ing-
lin 2008: 85) stattfinden. Dies bezeichnet Inglin als Zentripetal-Modell. In einer dritten 
Variante (Zentrifugal-Modell) werden aus dem Regelunterricht heraus exemplarische 
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Aspekte in der Portfolio-Arbeit vertieft. Die vierte Variante (Einheits-Modell) begreift 
eine Portfolio-Arbeit als komplett im Unterricht integriert, sodass der gesamte Unter-
richt zur Erstellung und Auswertung der Portfolios genutzt wird. 
Bezogen auf eine Portfolio-Arbeit im berufsorientierenden Unterricht erscheint insbe-
sondere eine Kombination aus Zentripetal- und Zentrifugal-Modell sinnvoll. So kön-
nen beispielsweise an bestimmten Meilensteinen des Unterrichts (z. B. bei der Vor- 
und Nachbereitung von Betriebspraktika etc.) Aspekte in individueller Portfolio-Ar-
beit zentrifugal vertieft werden und beispielsweise während oder nach bestimmten 
Praxiserfahrungen (z. B. Praxistage) individuelle Erlebnisse und im Portfolio aufge-
nommene Erfahrungen zentrifugal wieder in den Unterricht eingespeist werden. 
3.2.3 Formen, Arten und Einsatzgebiete von Portfolios 
In einschlägiger Literatur lässt sich häufig finden, dass eine Entwicklung der Portfolio-
Arbeit auf theoretischer Ebene erst durch die praktische Arbeit mit Portfolios stattge-
funden hat (vgl. hierzu bspw. Häcker 2008b: 33). Da in der schulischen Praxis, je nach 
Zweck des gewünschten Einsatzes, unterschiedliche Ziele mit dem Portfolio-Einsatz 
verfolgt werden, ergeben sich hieraus auch unterschiedliche Formen von Portfolios. 
Häcker schlägt eine Unterscheidung verschiedener Portfolios anhand der drei Dimen-
sionen Zweck, Inhalte und Entscheidungen vor. Maßgeblich kann so sowohl das Ausse-
hen des Portfolios, die Auswahl der enthaltenen Dokumente bzw. Arbeiten als auch 
die Interaktionsausgestaltung zwischen Lernenden und Lehrenden bestimmt werden 
(vgl. Häcker 2005: 15; Häcker 2008b: 38 f.). 
Dimension „Zweck“: Diese Dimension umfasst laut Häcker die generelle Zielper-
spektive des Portfolios. Die zwei Extrempunkte dieser Dimension bilden auf der einen 
Seite die formative (Selbst-)Beurteilung und auf der anderen Seite die summative 
(Selbst-)Beurteilung. Die Verortung eines Portfolios innerhalb dieser Dimension hängt 
also davon ab, ob ein Portfolio im Sinne der formativen Evaluation eher dem Lerner 
helfen soll, seine eigenen Arbeiten zu sammeln und begleitend hierzu den eigenen 
Lernprozess zu reflektieren, oder ob im Sinne der summativen Beurteilung eher eine 
externe Begutachtung angestrebt wird, sodass das Portfolio eher diejenigen Inhalte 
enthält, die die erworbenen Fähigkeiten offenbaren und Besonderheiten hervorheben. 
Dimension „Inhalte“: Portfolios lassen sich auch auf inhaltlicher Ebene differenzie-
ren. Dabei können verschiedenartige Ausprägungen zwischen den zwei Extremen 
„Alles und jedes“ und „einige wenige Nachweise“ angestrebt werden. Es sind Szena-
rien denkbar, in denen im Portfolio sehr viele unterschiedliche Arbeiten und Materia-
lien gesammelt werden, die thematisch zum Zweck des Portfolios passen. In einem 
individuell angelegten Portfolio zur Begleitung eines bestimmten Prozesses, das nicht 
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zur Präsentation für Dritte vorgesehen ist, können all jene Arbeiten und Materialien 
gesammelt werden, die für die ein Portfolio führende Person von Relevanz sind. Dem 
hingegen können Portfolios, insbesondere wenn es sich um ein Bewerbungsportfolio 
mit hohem Repräsentativitätsanspruch handelt, auch nur einige wenige Nachweise 
enthalten. Dabei wird naturgemäß ein Entwicklungsprozess nicht sichtbar, sondern 
die gesammelten Arbeiten bilden punktuell besonders positiv hervorzuhebende Leis-
tungen ab. 
Dimension „Entscheidung“: Ein weiteres Unterscheidungskriterium ist der Aus-
gangspunkt der Entscheidung zum Führen eines Portfolios. Auf der einen Seite kann 
diese Entscheidung bei den Lernenden selbst ihren Anfang genommen haben, also 
intrinsisch motiviert sein. Auf der anderen Seite wiederum ist auch denkbar, dass eine 
Person durch andere Instanzen zum Führen eines Portfolios angeregt wird. Hier liegt 
eine extrinsische Motivation vor. Diese Instanzen sind häufig Institutionen wie Schu-
len, Hochschulen, Betriebe, Weiterbildungsmaßnahmen und Ähnliche. 
In den kurzen Ausführungen zu den drei Dimensionen, die von Häcker (vgl. Häcker 
2008b: 39) im Sinne eines heuristischen Modells zur einheitlichen Verortung verschie-
dener Portfolios entwickelt wurden, wird deutlich, dass, je nach Einordnung eines 
Portfolios in den jeweils drei Dimensionen, der Fokus entweder eher auf der Beglei-
tung eines Prozesses (prozessorientierte Ausrichtung) oder auf der Darstellung be-
stimmter Produkte (produktorientierte Ausrichtung) liegt. Auch andere Autoren*in-
nen gelangen in ihren Überlegungen übereinstimmend zu der Argumentation, dass 
das Zusammenspiel von Produkt und Prozess eines der zentralen Charakteristika der 
Portfolioarbeit darstellt (vgl. Winter 2004; Jabornegg 2004; Easley/Mitchell 2004; Liss-
mann 2004). 
Diesem Grundsatz folgend entwickeln zahlreiche Autoren*innen unterschiedliche 
Portfolio-Typen, die stark an einzelne Unterrichtsszenarien bzw. didaktische Szena-
rien geknüpft sind. Eine umfangreiche Aufstellung lässt sich beispielsweise bei Brun-
ner und Schmidinger finden (vgl. Brunner/Schmidinger 2000, 2001). Hier wird zwi-
schen Kursportfolios auf der einen und Leistungsportfolios auf der anderen Seite un-
terschieden. Auch Winter unterbreitet den Vorschlag, dass bei Portfolios einerseits 
zwischen einem Kursportfolio und einem Portfolio als Leistungsmappe unterschieden 
werden kann (vgl. Winter 2004: 188). In der Praxis hat sich diesbezüglich eine große 
Begriffsvielfalt mit verschiedenen Akzentuierungen entwickelt, sodass es mittlerweile 
Sprachen-, Lern-, Kurs-, Projekt- und viele andere Formen von Portfolios gibt. Trotz 
dieser für alle Arten von Portfolios ähnlichen Kerngedanken unterscheiden sich die 
oben bereits angesprochenen Bindestrich-Portfolios nicht nur in ihrer direkten Termino-
logie, sondern auch in ihren konzeptionellen Ausrichtungen bzw. Gewichtungen. Je 
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nachdem tritt dabei entweder das Produkt oder der Prozess stärker in den Vorder-
grund (vgl. Häcker 2007b: 134; Wiedenhorn 2006)10. Aber auch ergänzende Differen-
zierungen sind erkennbar (vgl. Häcker 2007b: 132; Häcker 2008b: 34): Während bei 
einem Beurteilungs- bzw. Bewertungs- und Entwicklungsportfolio die Zielsetzung 
(bzw. die Intention) stärker fokussiert wird, sind beispielsweise Medien- und Spra-
chenportfolios eher darauf ausgerichtet, dass damit bestimmte Qualifikationen nach-
gewiesen werden können. Ferner markieren so genannte entrance- oder exit-Portfolios 
bestimmte Zeitpunkte in der Chronologie eines Bildungsganges. Mit einem Epochen- 
bzw. Kurs-, Jahres- oder Schulzeitportfolio wird hingegen eher der gesamte zeitliche Ver-
lauf eines Prozesses fokussiert. Darüber hinaus lässt sich beispielsweise mit einem Pro-
jektportfolio die damit verbundene Unterrichtsform unterstützen und letztlich verdeut-
lichen Begriffe wie das electronic-Portfolio auch das eingesetzte Medium der Portfolio-
Arbeit11. 
3.2.4 Der Berufswahlpass als Portfolio-Konzept in der Berufsorientierung 
Viele der dargestellten Portfolioarten werden gegenwärtig im Bildungssystem prak-
tisch in vier unterschiedlichen Bereichen eingesetzt: Erstens in der allgemeinbildenden 
Schule inklusive der vorschulischen Bildung, zweitens in der universitären Bildung, 
drittens in der Lehrerausbildung und viertens zunehmend auch in der beruflichen Bil-
dung (vgl. hierzu auch Elsholz 2010). 
Im Kontext dieser Arbeit sind insbesondere Aspekte der Berufsorientierung beach-
tenswert, sodass dieses Themenfeld der oben genannten Kategorisierung durch Els-
holz der allgemeinbildenden Schule und der beruflichen Bildung – im Speziellen der 
vorberuflichen Bildung – zugeordnet werden kann. Auch wenn Elsholz die Berufsori-
entierung als Aspekt der beruflichen Bildung begreift (vgl. Elsholz 2010), ist durch die 
Forderung, Berufsorientierung als Querschnittsaufgabe aufzufassen, eine eindeutige 
Zuordnung des Themenfeldes auf einen Sektor nicht ohne weiteres möglich. 
Ein Portfolio-Konzept, das sich im Themenfeld der Berufsorientierung in der Vergan-
genheit besondere Beachtung gefunden hat, ist das des Berufswahlpasses, dessen An-
fänge noch vor die Jahrtausendwende zu datieren sind. Deeken hebt den Berufswahl-
pass gegenüber anderen Portfolio-Ansätzen, die auch in der allgemeinbildenden 
Schule verankert sind, hervor (vgl. Deeken 2008). In einer ersten Fassung liegt der Be-
rufswahlpass seit dem Schuljahr 2000/2001 vor. Er wurde in Hamburg in Kooperation 
mit sechs weiteren Bundesländern im vom BMBF (Bundesministerium für Bildung 
                                               
10  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
11  vgl. ebd. 
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und Forschung) und den Bundesländern finanzierten Förderprogramm „Schule-Wirt-
schaft/Arbeitsleben“ entwickelt und erstmals erprobt. Dieses Programm hat es sich 
zum Ziel gesetzt, ein Instrument zum selbstorganisierten und eigenverantwortlichen 
Lernen im Berufsorientierungsprozess von Jugendlichen zu konzipieren, das speziell 
die veränderten Rahmenbedingungen für die Berufswahl von jungen Menschen be-
rücksichtigt und bei der Herausbildung von Orientierungskompetenzen behilflich ist. 
Der Berufswahlpass als Rahmen- und Organisationswerkzeug für Schüler*innen soll 
die Veränderungen in der Arbeitswelt, die neuen und erhöhten Anforderungen in der 
Ausbildung und die Veränderungen der beruflichen Qualifikation kompensieren (vgl. 
Lumpe 2002a: 253 f.). Um in erster Instanz den Übergang von der Schule in die Ar-
beitswelt zu bewältigen und im weiteren Verlauf ihre eigene Berufsbiografie selbst 
gestalten zu können, ist es notwendig, dass Schüler*innen eigenständig entschei-
dungsfähig sind und bleiben. Besonders eine erste Berufswahlentscheidung ist hierbei 
„aufgrund der rasanten Entwicklung der Berufswelt, aber auch aufgrund der Entwick-
lung der eigenen Wünsche, Fähigkeiten und Ziele“ (Lumpe 2002a: 254) eine große 
Herausforderung. An diesem Punkt setzt der Berufswahlpass an. Laut Lumpe kann 
der Berufswahlpass folgendermaßen definiert werden: 
„Der Berufswahlpass ist ein Informations-, Planungs- und Dokumentations-
instrument, mit dem die Schüler ihr Lernen eigenverantwortlich organisieren 
lernen, sich ihr Kompetenzprofil bewusstmachen, die erworbenen Kompetenzen 
auswerten und dokumentieren.“  
(Lumpe 2002a: 255) 
Die äußere Form betrachtend ist der Berufswahlpass ein DIN-A4-Ordner mit diversen 
inhaltlich verschieden strukturierten, einzuheftenden Blättern. Diese Lose-Blatt-
Sammlung ist durch verschiedenfarbige Registerkarten in vier Hauptteile (2. – 5.), ex-
klusive eines Einführungsteils (1.), gegliedert: 
1) Einführung         (Farbe: Blau) 
2) Angebote zur Berufsorientierung      (Farbe: Rot) 
3) Mein Weg zur Berufswahl       (Farbe: Grün) 
4) Dokumentation        (Farbe: Rosa) 
5) Hilfen zur Lebensplanung       (Farbe: Gelb) 
Die einzelnen Hauptteile sind inhaltlich und farblich klar voneinander getrennt, um 
für Schüler*innen die Übersicht zu erleichtern. Nach intensiver Arbeit mit dem Berufs-
wahlpass ist es durchaus möglich, dass dieser wesentlich mehr Blätter umfasst als es 
im ursprünglichen Auslieferungszustand der Fall ist, da er beliebig durch individuelle 
Materialien ergänzt werden kann. Dadurch erscheint eine klare Strukturierung der 
Materialien durch in die im Berufswahlpass hinterlegten Registerblätter sinnvoll. 
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Folgende inhaltliche Schwerpunktsetzungen sind konzeptionell in den einzelnen Re-
gistern vorgenommen12: 
1) Im Teil Einführung wird ein allgemeiner Einblick in die Struktur des Berufswahl-
passes gegeben. Anhand einiger Praxisbeispiele und Übersichten wird den Schü-
ler*innen erörtert, wobei ihnen der Pass behilflich ist. Außerdem wird in diesem 
Teil damit begonnen, den Ordner zu personalisieren. Schüler*innen werden dazu 
aufgefordert, den Berufswahlpass als ihr persönliches Eigentum zu begreifen und 
ihre Daten (Name, Adresse, etc.) einzutragen. 
2) Der Teil Angebote zur Berufsorientierung enthält Informationen über das Schulkon-
zept zur Berufsorientierung, zu Angeboten von Unternehmen als Kooperations-
partner und auch zu Angeboten der Arbeitsagentur. Hier erhalten sowohl die 
Schule als auch andere Institutionen die Möglichkeit, ihre Konzepte zur Berufsori-
entierung zu präsentieren. Den Schüler*innen werden hier die wichtigsten Bil-
dungsangebote zur Berufsorientierung präsentiert. Ebenfalls werden, „die mögli-
chen Eigenaktivitäten zur Vorbereitung auf den Übergang in die Berufs- und Ar-
beitswelt“ (Lumpe 2002b: 61) aufgezeigt. Hierzu zählen diverse Internet-Links zu 
Webseiten und zahlreiche Verweise auf Zeitschriften, die für Schüler*innen in die-
sem Kontext konzipiert sind. 
3) Im Teil Mein Weg zur Berufswahl haben die Schüler*innen die Möglichkeit, ihr per-
sönliches Profil zu erstellen. Dabei wird vor allem auf eine differenzierte Stärken- 
und Fähigkeitsanalyse abgezielt und gleichzeitig die persönlichen Interessen so-
wie Ziele behandelt. Durch diese Bestimmung der eigenen Stärken und der Fest-
legung des Selbstbildes kann ein persönliches Kompetenzprofil erstellt werden. 
Weitergehend erhalten die Schüler Unterstützung bei ihrer Lernplanung. Mit 
Hilfe von „Übersichten, Planungsrastern, Checklisten und Hinweisen zur Organi-
sation des Orientierungsprozesses“ (Lumpe 2002b: 61) werden die Lernenden zu 
selbstgesteuertem Lernen angeregt. 
4) Der Teil Dokumentation stellt einen Rahmen für Schüler*innen dar, in welchem sie 
Lernergebnisse, Selbstbewertungen und Bescheinigungen sowie Zertifikate Drit-
ter dokumentieren und hinterlegen können. Hier werden Berichte über Unter-
richtsarbeiten, schulische und außerschulische Projekte zur Berufsorientierung 
festgehalten und zur Klärung der beruflichen Zielsetzungen herangezogen. Schü-
ler*innen beschreiben hier die Kompetenzen, die sie dabei erworben haben. Das 
soll dabei helfen, den verantwortlichen Umgang mit Bescheinigungen, Zertifika-
ten und Dokumenten zu stärken. Diese durch den Lernenden angelegte Samm-
lung kann als Fundus für eine Bewerbung dienen. Dadurch, dass an dieser Stelle 
                                               
12  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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der individuelle Bildungsgang dokumentiert wird, können einzelne Blätter durch-
aus einer Bewerbung beigelegt werden (vgl. Lumpe/Senkspiel 2001: 127). 
5) Im Teil Hilfen zur Lebensplanung werden die Schüler*innen mit Musterschreiben, 
mit Tipps zur Wohnungssuche, beim Umgang mit Geld, beim Abschluss von Ver-
sicherungen und beim Umgang mit Ämtern unterstützt. Die Lernenden werden 
dazu ermutigt, einen eigenen, separaten Ordner anzulegen. Hierfür gibt der Be-
rufswahlpass an dieser Stelle eine adäquate Struktur bereits vor, die übernommen 
werden kann. 
Wie Lumpe und Senkspiel in ihren Ausführungen verdeutlichen, wird mit dem Be-
rufswahlpass „die Bedeutung der Berufsorientierung in der Wahrnehmung der Schü-
ler sowie der Lehrerinnen und Lehrer gestärkt“ (Lumpe/Senkspiel 2001: 125). Damit 
wird auch deutlich, dass der Berufswahlpass als Portfolio-Konzept nicht nur Schü-
ler*innen adressiert, die ihn als Dokumentations- und Reflexionsinstrument der viel-
fältig im Berufsorientierungsprozess gesammelten Erlebnisse und Erfahrungen nut-
zen, sondern dass er darüber hinaus auch Anknüpfungspunkte zur didaktischen Gestal-
tung eines berufsorientierenden Unterrichts für Lehrkräfte bietet. 
Der Berufswahlpass ist mittlerweile ein Portfolio-Konzept, das in vielen Bundeslän-
dern entweder curricular verpflichtend eingesetzt oder aber als ein Teil curricularer 
Empfehlungen aufgegriffen wird. Damit sind in verschiedenen Bundesländern auch 
weitere Aspekte verbunden wie beispielsweise verschiedene Fortbildungskonzepte 
für Lehrkräfte. Als so genanntes Leitmedium für die Berufsorientierung wird der Berufs-
wahlpass in vielen allgemeinbildenden Schulen vorrangig ab der siebten, aber zum 
Teil auch erst in darauffolgenden Klassenstufen eingesetzt. 
Der Berufswahlpass ist für den Einsatz im schulischen Kontext konzipiert, jedoch ist 
er dabei nicht auf ein bestimmtes Fach beschränkt. Vielmehr eröffnet das Konzept die 
Möglichkeit sowohl in verschiedenen Unterrichtsfächern als auch fächerübergreifend 
und in Projekten eingesetzt werden zu können (vgl. Lumpe 2003: 4). Darüber hinaus 
bietet der Berufswahlpass Möglichkeiten zur Kooperation mit außerschulischen Part-
nern (Agentur für Arbeit, Betrieben etc.). Diese können sich anhand eines bearbeiteten 
Berufswahlpasses und durch die in ihm enthaltenen Bescheinigungen über durchge-
führte Praktika und andere Praxiserfahrungen ein Bild über potenzielle Arbeitneh-
mer*innen machen. Außerdem werden zusätzliche, über die üblichen Schulzeugnisse 
hinausragende Informationen offenbart und berufsrelevante Informationen gegeben 
(vgl. Lumpe 2002a: 260). Ferner finden sich im Berufswahlpass Anknüpfungspunkte, 
die auch nach der schulischen Ausbildung für Jugendliche relevant sein können.13 
                                               
13  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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Es ist grundsätzlich die erklärte Absicht, mit dem Berufswahlpass diverse Gestal-
tungsmerkmale schulischer Berufsorientierung umzusetzen (vgl. hierzu Kapitel 1.1; 
vgl. Diesel-Lange et al. 2011): Durch den Einsatz ab der siebten Klassenstufe etabliert 
er einen frühzeitigen Beginn berufsorientierender Maßnahmen, sorgt durch seine in-
haltliche Struktur für eine fächerübergreifende Auseinandersetzung mit den Grund-
lagen der Berufswahlentscheidung und hat den Anspruch einer angemessenen Doku-
mentation von Aktivitäten der Jugendlichen. Hinzukommend stellt der Berufswahl-
pass einen Ort zur Verfügung, an dem erweiterte Beratungs- und Förderangebote für 
Jugendliche bereitgestellt werden können.14 
Der Berufswahlpass lässt sich entsprechend seiner Konzeption als ein Portfolio defi-
nieren, dessen Gewichtung stärker auf Seiten des Prozesses als auf Seiten des Produk-
tes liegt. Auch wenn die Möglichkeit besteht, einen durchgearbeiteten Berufswahlpass 
als zusätzlichen Kompetenz- bzw. Qualifikationsnachweis bei einer Bewerbung für ei-
nen Ausbildungsplatz zu präsentieren, ist der Berufswahlpass in diesem Fall jedoch 
nicht vorrangig als eine Art Hochglanzerzeugnis zu verstehen, sondern in ihm sollen 
Schüler*innen im Idealfall individuelle Entwicklungsprozesse darstellen. In diesem 
Portfolio-Ansatz spielt die Authentizität eine gewichtige Rolle, sodass auch das Auf-
nehmen von negativen Erfahrungen aus bestimmten berufsorientierenden Aktivitäten 
im Berufswahlpass als Anhaltspunkte für die weitere Gestaltung einer individuellen 
Biografie betrachtet werden. Der hauptsächliche Fokus liegt auf der selbstreflexiven 
Auseinandersetzung mit individuellen Erfahrungen im Themenkomplex der Berufs-
orientierung. 
Der Berufswahlpass ist, legt man die bereits beschriebenen Akzentuierungen des Port-
foliobegriffs nach Häcker (vgl. Häcker 2007b, 2008b) zugrunde, im Kern ein Entwick-
lungsportfolio, in welchem integrativ Elemente anderer Portfolio-Arten vereint sind. 
Dabei steht er in der von Häcker definierten Dimension Zweck stärker auf der Seite der 
formativen Evaluation. Er soll also dabei helfen, den komplexen Berufsorientierungs-
prozess begleitend zu strukturieren und darüber hinaus Reflexionsprozesse anstoßen. 
In der Dimension Inhalte kann der Berufswahlpass nicht eindeutig verortet werden, da 
in der Praxis sowohl die Nutzungsgewohnheiten der Schüler*innen als auch das im 
berufsorientierenden Unterricht von Lehrkräften verfolgte didaktische Konzept einen 
Einfluss darauf hat, ob entweder nur ausgewählte Aspekte oder aber alles zum Berufs-
orientierungsprozess gehörende im Portfolio dokumentiert wird. In der Dimension 
Entscheidung ist offensichtlich, dass die Initiative für die Nutzung des Berufswahlpas-
ses in der Schule grundsätzlich nicht von den Schüler*innen selbst kommt, sondern 
                                               
14  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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dass hier zunächst eine extrinsische Motivation insofern vorliegt, als der Berufswahl-
pass aufgrund von curricularen Verankerungen bzw. Empfehlungen eingesetzt wer-
den muss. Im Idealfall jedoch stellt sich bei der Arbeit mit dem Berufswahlpass bei 
Schüler*innen eine intrinsisch motivierte Haltung ein, sodass selbstorganisiertes Ler-
nen im Idealfall gefördert wird. 
3.2.5 Selbstorganisiertes Lernen als Kernkonzept der Portfolio-Arbeit in der 
Berufsorientierung 
Ausgehend von entwicklungspsychologischen Ansätzen (vgl. Kapitel 3.1.1.2) der Be-
rufswahl- und Laufbahnentwicklungsforschung werden Entwicklungsprozesse von 
Menschen so betrachtet, dass sie über die gesamte Lebensspanne aktiv die eigene Ent-
wicklung gestalten (vgl. Freund 2003; vgl. Wilkening/Freund/Mike 2009). Lernen 
wird demnach als lebensbegleitender Prozess aufgefasst und setzt voraus, dass eine 
Person einerseits darin motiviert ist, neues Wissen zu erschließen sowie Erfahrungen 
zu sammeln und andererseits auch dazu in der Lage, also fähig ist. Selbstorganisiertes 
Lernen findet also im Wechselverhältnis aus Motivation und Fähigkeiten statt und kann 
laut Weinert15 nur dann als solches bezeichnet werden, wenn Lernende tatsächlich 
selbst die Entscheidungsgewalt über folgende Dinge haben (vgl. Weinert 1982): 
1) Lernen ist selbstorganisiert, wenn die Lernenden beeinflussen, ob sie lernen. 
2) Lernen ist selbstorganisiert, wenn die Lernenden beeinflussen, wann sie lernen. 
3) Lernen ist selbstorganisiert, wenn die Lernenden beeinflussen, wie sie lernen. 
4) Lernen ist selbstorganisiert, wenn die Lernenden beeinflussen, was sie lernen. 
5) Lernen ist selbstorganisiert, wenn die Lernenden beeinflussen, woraufhin sie ler-
nen. 
Daraus lässt sich ableiten, dass bestimmte Kompetenzen entwickelt werden müssen, 
die selbstorganisiertes Lernen ermöglichen. Dazu zählen insbesondere bestimmte 
Lernstrategien, motivationale Aspekte (z. B. die Fähigkeit sich selbst motivieren zu 
können), das Wissen über individuelle Fähigkeiten, das individuelle Lernverhalten so-
wie Planungs- und Reflexionskompetenzen. Außerdem wird selbstorganisiertes Ler-
nen auch als sozialer Prozess verstanden, sodass Menschen, die selbstorganisiert ler-
nen, andere Personen in ihrem Umfeld, die für den eigenen Lernprozess wichtige 
                                               
15  Weinert (1982) spricht in seinen Schriften von selbstgesteuertem Lernen. An anderer Stelle (z. B. 
Häcker 2007b) wird der Begriff des selbstbestimmten Lernens verwendet. Hackl zufolge sind beide 
Konzepte voneinander abhängig und bedingen einander (vgl. Hackl 2000). Selbststeuerung umfasst 
nach dieser Anschauung die operative Ebene von Organisationsleistungen und ist demnach auf jede 
Form von Handeln beliebig anwendbar. Selbstbestimmung hingegen gibt diesem Handeln die Rich-
tung vor (vgl. Häcker 2007b: 75). Selbstorganisiertes Lernen im Kontext dieser Arbeit meint eine Ver-
knüpfung beider Bedeutungsvarianten. 
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Informationen bereitstellen können, aktiv und zielgerichtet einbeziehen (vgl. Brun-
stein/Spörer 2010). In der Berufsorientierung sind diese sozialen Komponenten insbe-
sondere durch den Austausch mit Mitschüler*innen, Lehrkräften, Eltern und weiteren 
Menschen des sozialen Umfelds abgedeckt. 
Für die Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung sind, angelehnt an die Grundgedan-
ken des selbstorganisierten Lernens, folgende Komponenten speziell beachtenswert 
(vgl. hierzu zusammenfassend Greif/Kurtz 1998; Schreiber 1998): 
- Erstens sollen Schüler*innen ihr eigenes Lernverhalten dadurch erfassen können, 
dass sie lernen, sich selbst zu beobachten. Das Portfolio-Konzept des Berufswahl-
passes bietet diesbezüglich strukturierte Hilfestellungen an. 
- Zweitens sollen Schüler*innen einerseits konkrete Lernziele, andererseits auch 
konkrete Lernergebnisse formulieren können. D. h. die Zielsetzung spielt eine 
wichtige Rolle. Die Portfolio-Arbeit mit dem Berufswahlpass greift diesen Aspekt 
dadurch auf, dass sowohl das konkrete Ziel des Übergangs von der Schule in die 
Arbeits- und Berufswelt, aber auch darüber hinaus das lebenslange Lernen fokus-
siert wird. 
- Drittens sind Schüler*innen dazu angehalten, dem Ziel angemessene Lernstrate-
gien auszuwählen bzw. sich zurecht zu legen und diesen zu folgen. Die Portfolio-
Arbeit als solche kann als eine Strategie angesehen werden, die speziell im Kontext 
der Berufsorientierung fruchtbar sein kann. 
- Viertens ist es für Schüler*innen wichtig, sich selbst, ihre Lernstrategien, die eigene 
Entwicklung und Ergebnisse eines Berufsorientierungsprozesses überwachen und 
bewerten zu können. D. h. sie müssen sich selbst überprüfen und Feedback geben 
können, sodass aus Erlebnissen und Erfahrungen der Vergangenheit abgeleitet 
werden kann, welche Aspekte für zukünftige Aktivitäten individuell beachtens-
wert sind. Dieses Selbst-Feedback ist, das Lernen als sozialen Prozess verstehend, 
immer auch am Feedback von anderen Menschen spiegelbar. In der Portfolio-Ar-
beit mit dem Berufswahlpass ist das beispielsweise durch Selbst- und Fremdein-
schätzungen integrativ verankert. 
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3.3 Digitale Medien und Internet in Lehr- und Lernprozessen 
3.3.1 Historische Perspektive und aktueller Stand 
Im Themenbereich des Lehrens und Lernens mit Medien – und im Speziellen auch in 
den vergangenen Jahren mit digitalen Medien und Internet – gibt es bereits seit den 
Anfängen vor ca. 100 Jahren immer wieder Phasen des wissenschaftlichen Diskurses, 
die einerseits sowohl von großer Euphorie als andererseits auch von großer Ernüchte-
rung geprägt sind (vgl. Howe/Knutzen 2013: 16). Die Vorstellung, dass durch den 
Einsatz neuer Medien Lehr- und Lernprozesse vereinfacht und kurzschlüssig verbes-
sert werden könnten, ist kein Phänomen der letzten 15 bis 20 Jahre, sondern ist histo-
risch weiter zu fassen. Bereits in den 1920er-Jahren erhofften sich Pädagogen*innen 
durch die Einführung erster bewegter Bilder bzw. Filme, dass diese beispielsweise 
Schulbücher ersetzen könnten. Im Zuge des Aufkommens erster Lernmaschinen, im 
weitesten Sinne können diese als Computer bezeichnet werden, sind mit dieser Ent-
wicklung ähnliche Erwartungen verknüpft worden. Didaktische Konzepte zum Ein-
satz dieser neuen Technologie propagierten das programmierte Lernen. Lernmaschi-
nen wurden zum Üben und Wiederholen von Aufgaben für den Lernenden eingesetzt. 
Lehrpersonen sollten somit ersetzt werden (vgl. Wilden 1965: 98). Eine Erfüllung die-
ser Erwartungen blieb allerdings zu großen Teilen aus. Vielmehr kam in den 1980er-
Jahren eine große Ernüchterung auf, denn man erkannte vielfach in der Praxis, dass 
sich eine Verbesserung und Vereinfachung des Lernens nicht einstellte. Es zeigt sich 
hingegen, dass ein Einsatz neuer Technologien didaktisch begründet geschehen muss 
und die Einbindung in Lehr- und Lernprozesse fokussiert werden sollte (vgl. 
Howe/Knutzen 2013). Historisch betrachtet ist der Einsatz neuer Technologien im Bil-
dungskontext immer auch mit einer Kulturveränderung des Lehrens und Lernens ver-
bunden: In den 1920er-/1930er-Jahren mit Ideen der programmierten Unterweisung 
über behavioristisch-begründete Lernsysteme, weitergehend über kognitivistisch aus-
gerichtete, multimediabasierte Systeme (z. B. Computer-Based Training) bis hin zum 
heutigen, konstruktivistisch geprägten Lernverständnis in Zeiten des Internets, wel-
che zunehmend auch um Aspekte des Mobile-Learning erweitert werden (vgl. 
Howe/Knutzen 2013: 15 f.; Frey/Petko 2010: 53). 
Für nahezu alle junge Menschen sind Medien – speziell auch digitale Medien und das 
Internet – heutzutage integrale Bestandteile ihrer Lebenswirklichkeit16. Zahlreiche Stu-
dien belegen diesen Sachverhalt (vgl. MPFS 2011–2017; Projektgruppe ARD/ZDF-
Multimedia 2016; Frees/Koch 2015; Calmbach 2012; Albert/Hurrelmann/Quenzel 
                                               
16  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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2010). Die Entwicklung des Internets spielt hier eine entscheidende Rolle. Die Verfüg-
barkeit von Internetzugängen bei Jugendlichen ist auf einem sehr hohen Niveau (vgl. 
MPFS 2017: 6). Weitergehend hat sich die tägliche Nutzungsdauer des Internets in den 
vergangenen Jahren vervielfacht, Jugendliche nutzen das Internet regelmäßig mit ei-
nem größer werdenden Zeitumfang (vgl. MPFS 2017: 30). Betrachtet man die Gerä-
teausstattung von Jugendlichen lässt sich feststellen, dass im Jahr 2017 98 Prozent aller 
12- bis 19-jährigen Jugendlichen ein eigenes Mobiltelefon mit Multimediafunktionen 
besessen haben (vgl. MPFS 2017: 27). Auch die Geräteausstattung mit Desktop-Com-
putern ist auf einem ähnlichen Niveau. Jugendliche beschäftigen sich heutzutage weit-
aus häufiger mit digitalen als mit analogen Medien (vgl. MPFS 2013: 11; MPFS 2017: 
14). Beispielsweise übersteigen die Nutzungshäufigkeiten von Smartphones, Tablets 
und Desktop-Computern diejenigen von Zeitschriften, Büchern und Tageszeitungen 
bei weitem. Das wird auch durch die subjektive Wichtigkeit von Medien aus der Sicht 
der Jugendlichen bestätigt und stützt dadurch den hohen Stellenwert der Internet- 
und Handynutzung (vgl. MPFS 2015: 14). 
Bezogen auf die Berufsorientierung zeigen Befunde, dass Jugendliche – neben den El-
tern, Verwandten, Peer-Groups und den Lehrkräften in den Schulen – auch zu großen 
Teilen das Internet als Quelle für berufsorientierende Informationen heranziehen (vgl. 
MPFS 2011: 12)17. Durch die breite Verfügbarkeit von medialen Angeboten, Plattfor-
men, Strukturen und die sich weiter entwickelnde Verfügbarkeit von Endbenutzerge-
räten haben sich medienspezifische Handlungspraktiken in der Gesellschaft und ins-
besondere auch in den Altersgruppen der jugendlichen Heranwachsenden entwickelt. 
Konventionelle Methoden der Informationsaufnahme und -verarbeitung werden suk-
zessive erweitert. Sehen bzw. erleben Jugendliche heutzutage etwas für sie oder ihr 
soziales Umfeld Spannendes oder Erwähnenswertes, kann das nun live mit dem 
Smartphone in Form von Fotos, Videos oder Audio-Dateien aufgenommen und fest-
gehalten werden. Das Smartphone wird zum digitalen Gedächtnis. Es wird zum 
Werkzeug, mit dem auch multimediale Inhalte festgehalten werden können. Durch 
neuere Entwicklungen des Internets (Web 2.0 und User-Generated-Content) können 
diese Inhalte wiederum mit anderen Menschen geteilt werden. Es entstehen Samm-
lungen von festgehaltenen Erlebnissen in multimedialer Form. 
Bei der Gestaltung von Lernplattformen und Werkzeugen für das Lehren und Lernen 
mit digitalen Medien ist in der Vergangenheit das Phänomen identifiziert worden, 
dass die Erstellung solcher Applikationen sehr zeit- und kostenaufwändig ist. Die 
                                               
17  Das hier angeführte Item Quelle für berufsorientierende Informationen ist in neueren JIM-Studien des 
MPFS (in den Jahren 2012 bis 2017) nicht erneut als Teil der Erhebung berücksichtigt worden. Neuere 
Zahlen als die aus dem Jahr 2011 sind also bezogen auf dieses spezielle Item nicht verfügbar. 
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didaktischen Potenziale des Einsatzes digitaler Medien und des Internets können 
durch diese Zeit- und Kostenkomponenten schnell in den Hintergrund rücken. Diese 
Problematik wurde mit dem Rapid E-Learning-Ansatz aufgegriffen (vgl. Howe/Knut-
zen 2009; Kopp/Mandl 2009; Herzog/Sieck 2009: 287). Mit ihm wird das Ziel verfolgt, 
die angesprochenen Defizite zu minimieren, indem grundlegende Charakteristika de-
finiert werden, die es bei der Gestaltung von digital-gestützten Werkzeugen für das 
Lehren und Lernen im Idealfall zu berücksichtigen gilt (vgl. Payome 2006: 2.8-1; zit. n. 
Howe/Knutzen 2009: 442): 
1) Rapid E-Learning Anwendungen können schnell entwickelt werden: Inhalte sowie 
Strukturen sollten sich innerhalb einer Anwendung schnell erstellen und didakti-
sche Ideen damit rasch umsetzen lassen, sodass Lehr- und Lernprozesse unter-
stützt und nicht erschwert werden. 
2) Rapid E-Learning Anwendungen können kostengünstig erstellt werden: Für die Er-
stellung und die Nutzung von E-Learning-Applikationen sollten, wenn möglich, 
keine oder nur geringe Kosten für spezielle Geräte und ähnliche technische Infra-
strukturen anfallen. So wird es ebenfalls wahrscheinlicher, dass E-Learning als ge-
winnbringend und nicht als Belastung wahrgenommen wird. 
3) Rapid E-Learning Anwendungen erfordern eine geringe Einarbeitungszeit: Für Be-
nutzer*innen (User) sollte ein E-Learning-System bzw. eine Lernplattform im Ide-
alfall intuitiv zu bedienen sein. Spezielle medientechnische bzw. -didaktische 
Kenntnisse sind für die Nutzung idealerweise nicht erforderlich. 
4) Rapid E-Learning Anwendungen gewähren Anwender*innen einen einfachen Zu-
gang: Es sollten möglichst geringe Hardwareanforderungen gestellt werden, so-
dass auch leistungsschwächere Anzeigegeräte eine performante Arbeit zulassen. 
Außerdem sollten mit mobilen Endbenutzergeräten Lernprozesse auch außerhalb 
von Bildungsinstitutionen ermöglicht werden. 
5) Rapid E-Learning Anwendungen können multimediale und interaktive Elemente 
aufnehmen und ermöglichen dadurch individuelle Lernprozesse. 
Auch Herzog und Sieck definieren die Zielsetzung des Rapid-E-Learning-Ansatzes 
und greifen dabei die wichtigsten Elemente von Payome auf: 
„Die Zielrichtung ist dabei in erster Linie eine kostengünstige und schnelle Er-
stellung von E-Learning-Inhalten mit einfachen und prozessorientierten Metho-
den sowie mit möglichst geringen personellen Ressourcen.“ 
(Herzog/Sieck 2009: 287) 
Der Rapid E-Learning-Ansatz mit den definierten Charakteristika zur Gestaltung von 
digital-gestützten Lernumgebungen, Lernplattformen und anderen Applikationen 
verdeutlicht, dass digitale Medien und das Internet mit dem Ziel eingesetzt werden, 
Lehr- und Lernprozesse gebrauchswertorientiert zu unterstützen. Es wird die 
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Botschaft transportiert, Technologie nicht zum Selbstzweck, sondern didaktisch be-
gründet zu verwenden. 
3.3.2 Die Potenziale von digitalen Medien und des Internets 
Konzepte, die den Einsatz von digitalen Medien in Lehr- und Lehrprozessen beschrei-
ben und den didaktischen Gebrauchswert als Zielperspektive aufgreifen, werden im 
wissenschaftlichen Diskurs seit einiger Zeit intensiv diskutiert. Von Howe und Knut-
zen konnte im Jahr 2013 im Zuge der Erstellung des Datenreports zum Berufsbil-
dungsbericht des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) eine Ex-
pertise erarbeitet werden, in der zahlreiche Potenziale digitaler Medien für Lehr- und 
Lernprozesse in den nachfolgenden sechs Kategorien ausgewiesen sind (vgl. 
Howe/Knutzen 2013): Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten, Visualisieren, 
Animieren, Simulieren, Kommunizieren und Kooperieren, Strukturieren und Systematisieren, 
Diagnostizieren und Testen, Reflektieren. 
Im Kern der Expertise geht es darum, die Potenziale digitaler Medien für die gewerb-
lich-technische Berufsbildung präzisiert und modellhaft zu beschreiben und dadurch 
eine Antwort auf die Frage zu geben, wie mit Hilfe digitaler Medien Lehr- und Lern-
prozesse unterstützt und Kompetenzen gefördert werden können. Grundsätzlich le-
gen Howe und Knutzen die didaktische Leitidee der Arbeitsprozessorientierung zu-
grunde und gelangen in ihrer Expertise zu der Einschätzung, dass digitale Medien 
arbeitsprozessorientiertes Lernen in besonderem Maße unterstützen können, wenn sie 
nicht allein technikfixiert betrachtet werden, sondern ein didaktisch begründeter Ein-
satz erfolgt (vgl. Howe/Knutzen 2013). Nachfolgend werden die sechs von Howe und 
Knutzen aufgestellten Potenzialkategorien aufgegriffen und im Kontext der Allge-
meinbildung und im Speziellen im Kontext der Berufsorientierung insofern diskutiert, 
als in erziehungswissenschaftlicher, pädagogischer und mediendidaktischer Literatur 
nach Anknüpfungspunkten und Aspekten recherchiert wird, die dieses Kategorien-
schema stützen und kontextspezifisch erweitern. 
3.3.2.1 Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten 
Das Gelingen des Übergangs von der Schule in eine Berufsausbildung ist, wie in vo-
rangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, unter anderem dadurch beeinflusst, inwie-
weit Schüler*innen über Informationen verfügen, die ihnen während ihres Berufsori-
entierungsprozesses zugänglich sind. Für die Berufsorientierung relevante Inhalte 
werden im Unterricht von Lehrkräften in konventioneller Hinsicht in Form von Ar-
beitsblättern, Büchern, Zeitungsartikeln zur Verfügung gestellt. Digitale Medien bie-
ten in diesem Kontext für das Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten 
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jedoch wesentlich erweiterte Möglichkeiten (vgl. Howe/Knutzen 2013). Mit dem 
Computer, mittlerweile auch mit diversen mobilen Endbenutzergeräten und entspre-
chenden Anwendungsprogrammen, können sowohl Schüler*innen als auch Lehr-
kräfte Inhalte und Informationen sammeln, speichern und über das Internet distribu-
ieren (Erpenbeck/Sauter 2007: 205). Oftmals sind Unterlagen nicht vollständig neu zu 
entwickeln, sondern bereits digital vorliegende Materialien können wiederverwendet 
und ggf. angepasst werden. Das Verfügbarmachen dieser Materialien kann auf unter-
schiedliche Weise geschehen: Sie können beispielsweise als Anhang per E-Mail ver-
sandt, auf einen Schulserver kopiert, in eine Lernplattform eingefügt oder über Cloud-
Dienste (z. B. Dropbox, Google-Drive etc.) an Lernende und andere Personen verteilt 
werden. In diesem Kontext sind Lehr-Lernszenarien umsetzbar, in denen sich z. B. 
Lernende untereinander entsprechend relevante Informaitonen zukommen lassen, die 
darüber hinaus auch an Lehrkräfte und andere Personen verteilt werden können, die 
am Berufsorientierungsprozess beteiligt sind. 
Hierzu lassen sich weitere, bereits etablierte Strukturen des Internets nutzen. Das Kon-
zept des User-Generated-Contents bietet unzählige Partizipations- und Interaktions-
punkte für Schüler*innen und Lehrkräfte in der Berufsorientierung. Als Beispiele sind 
die Plattformen Facebook, YouTube und Twitter zu nennen, welche in hohem Maße 
die stetige Verbreitung von Social Media in der Gesellschaft geprägt haben. Diese 
Plattformen und Werkzeuge ermöglichen es, sich zusätzlich zum Kontakt mit Freun-
den und Bekannten aus der realen Welt, einem globalen Netzwerk mitzuteilen und 
mit ihm zu interagieren. Auf diesen Social Media Plattformen sind teilweise Informa-
tionen, Inhalte aber auch Kommunikationstools zu finden, die auch für die Berufsori-
entierung relevant sind und genutzt werden können. Aufgrund der Tatsache, dass 
heutzutage zahlreiche Social Media-Plattformen von einem Großteil der Jugendlichen 
durchaus regelmäßig aktiv genutzt wird, ist davon auszugehen, dass eine Verknüp-
fung und Berücksichtigung von bereits etablierten Plattformen und deren Funktionen 
bei der Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts sinnvoll ist. 
Howe und Knutzen postulieren: „Das Verfügbarmachen von Informationen und In-
halten wird zukünftig voraussichtlich weitere Impulse erhalten“ (Howe/Knutzen 
2013: 21). So werden Lernplattformen und E-Learning-Applikationen zunehmend 
komfortabler für Nutzer*innen gestaltet sein und bieten beispielsweise Features wie 
WYSIWYG-Editoren18 zum Generieren von Inhalten. Diese in ihrer Oberfläche und 
                                               
18  Ein WYSIWYG-Editor ist ein Textbearbeitungs bzw. –erstellungsprogramm, bei dessen Nutzung 
während des Erstellens eines Dokuments am Bildschirm genau das angezeigt wird, was auch bei 
der Ausgabe auf einem anderen Gerät zu sehen ist. WYSIWYG steht für What You See Is What You 
Get (deutsch: Echtbilddarstellung). 
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Bedienung stark klassischen Office-Programmen ähnelnden Tools weisen einen gro-
ßen Funktionsumfang auf (vgl. König 2011: 8). Eine Verwendung erfordert keine be-
sonderen medientechnischen Kenntnisse und infrastrukturelle Voraussetzungen, ein 
Zugang zum Internet ist vollkommen ausreichend. Eine zunehmende Anschlussfähig-
keit zum Rapid E-Learning-Ansatz ist hier zu beobachten. 
Das Potenzial, mit Hilfe von digitalen Medien im Internet Informationen und Inhalte 
zur Verfügung zu stellen, wird grundsätzlich bereits durch zahlreiche Institutionen 
der Berufsorientierung genutzt. So bieten beispielsweise die Bundesagentur für Ar-
beit, Schulträger, Schulbehörden, zahlreiche Unternehmen und weitere zum Teil um-
fangreiche Informationen für Schüler*innen, aber auch didaktische Ideen für Lehr-
kräfte im Internet an. Bei der Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts können diese Ma-
terialien insofern berücksichtigt werden, als sie in einem E-Portfolio integrierbar sind. 
3.3.2.2 Visualisieren, Animieren und Simulieren 
Bereits seit mehreren Jahrzehnten beschäftigen sich Wissenschaftler*innen verschie-
dener Disziplinen mit den Potenzialen von Multimedialität, Multimodalität und Mul-
ticodierung im Kontext des Lehrens und Lernens und verweisen damit auf zahlreiche 
Potenziale digitaler Medien, die zur Visualisierung, Animation und Simulation ge-
zählt werden können. 
Zahlreiche wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Modalitätseffekt legen nahe, dass 
Lernprozesse insbesondere dadurch unterstützt werden, wenn beispielsweise Infor-
mationen in Text- und Bildform so dargeboten werden, dass die Textinformationen 
nicht visuell, sondern auditiv vorhanden sind (vgl. Weidenmann 2009: 78). Außerdem 
konnten in der Vergangenheit ähnliche weitere Multicodierungseffekte herausgestellt 
werden. Zunächst ist hier der Bildüberlegenheitseffekt (im Englischen: picture superi-
ority effect) zu nennen. In Untersuchungen stellte sich heraus, dass in Listen mit Ab-
bildungen von bekannten Objekten der Inhalt besser behalten wird als in Listen, in 
denen nur die entsprechenden Namen der Objekte in Textform hinterlegt sind (vgl. 
Nelson 1979; Nelson/Reed/Walling 1976). Ferner können bei der gleichzeitigen Ver-
arbeitung von visuellen und auditiven Informationen die Effekte der Audio-Video-
Redundanz für die Konzeption und Realisierung von multimedialen Lernumgebun-
gen, z. B. in Form eines E-Portfolio-Systems, berücksichtigt werden (vgl. Seel/Ifentha-
ler 2009: 26). Infolgedessen stellt sich ein größerer Erfolg beim Lernen mit gleichzeitig 
auditiv und visuell codierten Inhalten ein als es mit einer redundanten Darstellung 
derselben Information in Text- und Bildform geschehen würde (vgl. Niegemann et al. 
2008: 268). Diese Modalitäts- und Codierungseffekte können durchaus auch bei der 
Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts sowohl in technischer als auch didaktischer 
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Hinsicht Berücksichtigung finden. Schüler*innen wird dadurch das Potenzial in der 
Berufsorientierung eröffnet, relevante Situationen aus der Berufs- und Arbeitswelt au-
thentisch durch Videos zu erleben. Mit Bewegtbildsequenzen, beispielsweise in einem 
Video oder einer Animation, kann ein grundlegender Eindruck des Ablaufs bestimm-
ter Arbeits- und Geschäftsprozesse in der beruflichen Praxis vermittelt werden. Die 
voraussichtlich zunehmende Komplexität von Handlungsabläufen im beruflichen 
Umfeld lässt sich mit herkömmlichen Kodierungsformen (z. B. Text, Bild) nur einge-
schränkt darstellen. Videos bilden an dieser Stelle die Realität wesentlich authenti-
scher ab. Bewegungen geschehen in Echtzeit und Gestik bzw. Mimik wird über das 
Video wesentlich intensiver erfahrbar (vgl. Niegemann et al. 2004: 148 f.). Digitale Me-
dien und im Speziellen Videos eröffnen Lernenden die Möglichkeit, das Abspielen zu 
unterbrechen und wiederholt aufzurufen, wodurch eine erhöhte Anschaulichkeit er-
reicht werden kann (vgl. Euler 2005: 235). Weidenmann fasst diese Visualisierungspo-
tenziale folgendermaßen zusammen: 
„Mit Multicodierung und Multimodalität gelingt es besonders gut, komplexe 
authentische Situationen realitätsnah zu präsentieren und den Lerngegenstand 
aus verschiedenen Perspektiven, in verschiedenen Kontexten und auf unter-
schiedlichen Abstraktionsniveaus darzustellen. Dies fördert Interesse am Ge-
genstand, flexibles Denken, die Entwicklung adäquater mentaler Modelle und 
anwendbares Wissen.“ 
(Weidenmann 2009: 85) 
Für die Veranschaulichung und Erklärung von schwer oder gar nicht zugänglichen 
Prozessen und technischen Gegenständen bieten sich Animationen an (vgl. Niege-
mann 2004: 143 f.). Diese können sich, so verdeutlichen Howe und Knutzen, „u. a. auf 
Vorgänge beziehen, die sehr schnell oder für das menschliche Auge nicht sichtbar ab-
laufen“ (Howe/Knutzen 2013: 23). Animationen modellieren als Bewegtbild-Sequen-
zen einen Vorgang oder die Funktionsweise eines Gegenstands und wirken reduzie-
rend auf das für das Verständnis der Wirkungsweise wesentlichen Bestandteile. 
Lernende befinden sich bei der Verwendung von Videos und Animationen im Lern-
prozess tendenziell eher in einer rezipierenden Rolle, wohingegen Simulationen zur 
Veranschaulichung und Erklärung komplexer Vorgänge und Zusammenhänge die 
zusätzliche Option der Interaktivität bieten (vgl. Niegemann 2009). Ein grundlegendes 
Charakteristikum von Simulationen ist es, dass dabei im Unterschied zu Videos und 
Animationen die Parameter von den Lernenden beeinflusst werden können. So ist es 
möglich, die Auswirkungen dieser Veränderung direkt zu erfahren. Sachverhalte kön-
nen verdeutlicht werden, die für Lernende in der unterrichtlichen Praxis unter Um-
ständen in Normalfall nicht zugänglich wären. Weidenmann schreibt hierzu zusam-
menfassend: 
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„Interaktive multicodale und multimodale Lernangebote eröffnen den Lernen-
den eine Vielfalt von Aktivitäten. Dies erweitert das Spektrum ihrer Lernstra-
tegien und Lernerfahrungen.“ 
(Weidenmann 2009: 85) 
Strzebkowski sieht in der Interaktivität eines der wesentlichsten Merkmale von Mul-
timedia. Er verweist darauf, dass Nutzer*innen von interaktiv gestalteten digitalen 
Medien individuell und aktiv in Wahrnehmungs-, Denk-, Erlebnis- und Lernprozesse 
involviert seien (vgl. Strzebkowski 2002: 10). Dadurch würde eine verstärkte Motiva-
tion, eine intensivere emotionale Bindung und ein tieferes Verständnis zum Lernstoff 
erfahren (vgl. Strzebkowski 2002: 10). Multimediale Lernplattformen nutzen in der Re-
gel die Potenziale von Hypertext und Hypermedia für die Verwirklichung vielfältiger 
Interaktionsformen (vgl. Schulmeister 2007). Im Vergleich zu einem Printmedium, in 
dem Inhalte festgelegt sind, können Lernende mit einer E-Learning-Anwendung we-
sentlich flexibler interagieren. 
Bei der Verwendung von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozessen ist außerdem 
das Potenzial zugegen, dass dezentrale Lernorte einbezogen werden können. Ver-
schiedenartig codierte Informationen können mittlerweile nicht nur auch mit mobilen 
Endgeräten erstellt, gespeichert und aufgerufen werden, sondern sie erscheinen dar-
über hinaus auch speziell in der Berufsorientierung geeignet, Informationen aus un-
terschiedlichen Lernorten (schulische und außerschulische Realität) abbilden zu kön-
nen. Auf Arbeitsmaterialien kann unabhängig von Orten ihrer physikalischen Spei-
cherung und von der lokalen Repräsentanz des Lernenden zugegriffen werden (vgl. 
Herzig/Grafe 2006: 14). Dieses Potenzial firmiert unter dem Terminus der dezentralen 
Lernorte (vgl. Herzig/Grafe 2006: 14). Weiterhin können durch Videos, Animationen 
und Simulationen bestimmte Prozesse und Abläufe gefahrfrei beobachtbar und sogar 
beeinflussbar werden. In der Berufsorientierung können so zum Beispiel auch Arbeits-
prozesse in Berufsgruppen realitätsnah erfahrbar sein, die Schüler*innen unter Um-
ständen in einer typischen berufsorientierenden Aktivität (z. B. im Praktikum) nicht 
erleben könnten. Mit Videos, Animationen und Simulationen entstehen sogenannte 
sanktionsfreie Räume (vgl. Herzig/Grafe 2006: 15). 
3.3.2.3 Kommunizieren und Kooperieren 
Mit digitalen Medien und Internet können Kommunikations- und Kooperationsvor-
gänge umfangreich unterstützt werden. In der Regel findet Lernen nicht isoliert, son-
dern stattdessen eingebettet in einen sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Kon-
text statt. Man spricht in diesem Zusammenhang von gemeinsamer Wissenskonstruk-
tion (vgl. Jadin 2007: 25). Die Berücksichtigung von sozialen Komponenten in einer 
Lernumgebung gilt als ein wichtiges Gestaltungsprinzip. Eine Kooperation sowohl 
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von Lernenden untereinander als auch von Lernenden mit weiteren Instanzen (z. B. 
Lehrkräfte) ist zentral für die erfolgreiche Bearbeitung komplexer Probleme und für 
die Vertiefung von Wissen (vgl. Kopp/Mandl 2009: 144). Zahlreiche wissenschaftliche 
Studien zeigen, dass mit digital-gestützter Kommunikation die Interaktion zwischen 
Lernenden gesteigert und kritisches Denken in beispielsweise Online-Diskussionen 
erleichtert werden kann (vgl. Seel/Ifenthaler 2009: 40). 
Im Kontext der Potenziale digitaler Medien und des Internets in Lehr- und Lernpro-
zessen kann zwischen zwei grundlegenden Kommunikationsarten unterschieden 
werden. Einerseits sind bei der synchronen Kommunikation zwei oder mehrere Nut-
zer*innen eines digital-gestützten Kommunikationswerkzeuges miteinander verbun-
den und treten zeitgleich miteinander in Kontakt. Informationen eines Benutzers ver-
breiten sich direkt und ohne wahrnehmbare Zeitverzögerung, beispielsweise über ei-
nen Chat, eine Videokonferenz (z. B. via Google-Hangout, Skype usw..) oder über 
Voice-Over-IP-Telefonie (z. B. über Tools wie Team-Speak usw.). Andererseits beste-
hen ferner Optionen in der Nutzung von asynchroner Kommunikation. Hierbei erhal-
ten Nutzer*innen die Informationen von Kommunikationspartnern zeitversetzt, bei-
spielsweise über Online-Diskussionsforen oder E-Mails. Durch das Nutzen von digi-
tal-gestützten synchronen und asynchronen Kommunikations- und Kooperations-
tools können „Lernende [...] eine gemeinsame Wissensbasis und damit geteiltes Wis-
sen herstellen, Arbeitsprodukte kollaborativ entwickeln und publizieren“ (Schulz-
Zander/Tulodziecki 2009: 42). Bernhardt, Kirchner und Klosa entfalteten in diesem 
thematischen Zusammenhang den Ansatz des sogenannten „konnektiven Web“ 
(Bernhardt/Kirchner/Klosa 2009: 170). Hiernach wird das Lernen mit digitalen Me-
dien als Netzwerkbildungsprozess verstanden. Klinken sich Lernende in ein vorhan-
denes Netzwerk ein und erweitern dieses entsprechend oder bauen gar ein neues 
Netzwerk auf, kann von einem erhöhten Lernerfolg und größerer Motivation ausge-
gangen werden (vgl. Bernhardt/Kirchner/Klosa 2009: 170). 
Es sind zahlreiche Szenarien denkbar, sowohl Aspekte der synchronen als auch asyn-
chronen Kommunikation auch im Rahmen der Berufsorientierung zu nutzen: Über ein 
Forum, in das alle am Berufsorientierungsprozess beteiligten Personen Eintragungen 
vornehmen können, lässt sich ein Gedankenaustausch sowohl initiieren als auch nach-
haltig unterstützen. Darüber hinaus wäre ein Austausch zeit- und ortsunabhängig 
möglich, über relevante Inhalte lässt sich nicht nur in der Schule und während des 
Unterrichts diskutieren, sondern auch darüber hinaus mit der Verwendung von bei-
spielsweise mobilen Endgeräten von überall und zu jeder Zeit. In bestimmten Einsatz-
szenarien dann überdies das Potenzial der dosierten Anonymität genutzt werden (vgl. 
Euler 2005: 236). Lernende können unter Umständen durch die Nutzung eines Pseu-
donyms in virtueller Kommunikation Impulse zu Risiko und Experimentierfreude 
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erhalten (vgl. Euler 2005: 236). Ergänzend zum Forum können auch Wikis für die Un-
terstützung von Berufsorientierungsprozessen genutzt werden. Die fachlichen Seiten 
bestimmter Berufe und auch Praktikumserfahrungen lassen sich insbesondere durch 
Wikis flankieren. Vergleichbar mit einem Online-Lexikon (z. B. Wikipedia) können 
hier relevante Informationen zu einschlägigen Themen gemeinschaftlich gesammelt 
werden. In der Folge kann eine dynamische, kooperative Wissensgenerierung stattfin-
den, in der besagte Informationen für alle beteiligten Personen zur weiteren Verwen-
dung aufbereitet werden (vgl. Arnold et al. 2011: 48 f.; vgl. Howe/Knutzen 2013: 26). 
Ein weiteres Tool, welches für die Berufsorientierung einen hohen Gebrauchswert be-
sitzen kann, ist der Weblog (kurz: Blog). So können Schüler*innen zur Vor- und Nach-
bereitung von Betriebspraktika und/oder Betriebserkundungen mit einem Blog digi-
tal-gestützt ein Praxistagebuch bzw. eine Art Berichtsheft führen. In diesem Blog sind 
dann auch die Potenziale digitaler Medien der bereits zuvor vorgestellten und der 
nachfolgenden Kategorien nutzbar. In einem Blog können z. B. Bilder, Videos, inter-
aktive Grafiken und Dokumente eingebettet werden. Neben Foren, Wikis und Blogs 
ist auch der Einsatz synchroner Kommunikationsmittel wie Chat oder Instant Mes-
saging denkbar. Dies bietet sich beispielsweise an, wenn Kommunikation über ver-
schiedene Lernorte hinweg erforderlich ist. 
3.3.2.4 Strukturieren und Systematisieren 
Werden die Potenziale digitaler Medien und des Internets insbesondere in den Kate-
gorien Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten und Visualisieren, Animieren und 
Simulieren konsequent in Lehr- und Lernprozessen genutzt, fallen in der Regel sehr 
viele und zum Teil auch unterschiedlich verfügbare Materialien an. Das können bei-
spielsweise klassische Office-Materialien (z. B. Textdokumente, Tabellen-kalkulatio-
nen, Präsentationen), aber auch multicodierte Dateien (Fotos, Videos, Audios) und 
darüber hinaus Internet-Links oder weitere Quellen sein. Speziell auch im Rahmen der 
Berufsorientierung ergibt sich mit der zunehmenden Verfügbarkeit von Informatio-
nen und Inhalten im Internet ein immer größer werdender und vorerst unsortierter 
Material- und Informationspool. 
Es ist zu erwarten, dass einzelne Materialien Informationen zu unterschiedlichen The-
menbereichen liefern und diese wiederum bei verschiedenen Fragen und Herausfor-
derungen der Berufsorientierung herangezogen werden können (vgl. hierzu auch 
Howe/Knutzen 2013: 28). In unterschiedlichen Zusammenhängen und zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten werden bestimmte Materialien mehrfach benötigt (vgl. 
Howe/Knutzen 2013: 28). Lernende brauchen entsprechend ein System, in dem die 
ihnen zur Verfügung gestellten oder die von ihnen recherchierten Inhalte und 
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Materialien kontextbezogen und bedarfsgerecht einfach wiedergefunden werden kön-
nen. Howe und Knutzen stellen die Verwendung von Datenbanken als adäquate Lö-
sungsoption dieser Herausforderungen heraus (vgl. Howe/Knutzen 2013: 28). Inhalte 
werden einsortiert und können – je nach Suchparameter bzw. Zugriffsbedingungen – 
andersartig strukturiert wieder abgerufen werden. Der Gebrauch von Schlagwörtern 
(sogenannten Tags) erweist sich als sehr hilfreich (vgl. Erpenbeck/Sauter 2007: 205 f.). 
So können die im Verlauf der berufsorientierenden Maßnahmen anfallenden Materia-
lien strukturiert und systematisiert werden. Dadurch wird das Potenzial von digitalen 
Medien deutlich, interaktiv und selbstorganisiert ablaufende Lernprozessen zu unter-
stützen und zu fördern (vgl. Niegemann 2009). Ein Kerncharakteristikum diesbezüg-
lich ist, dass der Lernende die Art und die Reihenfolge des Lernprozesses selbst be-
stimmen kann (vgl. Unz 2000: 49). 
Der Hypertext ist in diesem Kontext des selbstorganisierten Lernens ein Schlüsselkon-
zept. Im Gegensatz zu konventionellem Text sind Informationen im Hypertext durch 
Sprungmarken (sogenannte Hyperlinks) miteinander verknüpft (vgl. Unz 2000). Ein 
Hyperlink in einer Hypertextumgebung verweist also immer auf ein vorher definier-
tes Ziel. Das kann durch eine Aktion des Endbenutzers, wie beispielsweise ein Maus-
klick, erreicht werden. Lernenden wird bei der Verwendung von Hypertext kein ein-
deutiger Lese-, Arbeits- oder Lernpfad nahegelegt. Lernende sind im Vergleich zu ei-
nem konventionellen Text eher dazu aufgefordert, die eigene Informationsaufnahme 
bzw. den Lernprozess selbst zu gestalten. Hypertext birgt also das Potenzial einer fle-
xiblen Informationsquelle, in welcher Lernende selbst über das Lerntempo und die 
Art und Reihenfolge der Inhalte bestimmen können (vgl. Unz 2000: 49). Im Vergleich 
zur Textdarstellung in einem konventionellen Buch ermöglicht Hypertext also einen 
flexiblen Zugriff auf nahezu beliebige Informationen und Inhalte (vgl. Kritzenberger 
2005: 40). Mit Hyperlinks innerhalb eines Hypertextsystems kann nicht nur auf weite-
ren Text verwiesen, sondern ebenfalls verschiedenartig codierte, multimediale Inhalte 
untereinander verlinkt werden. Welche Typen multimedialer Information verlinkt 
werden können ist in der Regel abhängig von der verwendeten E-Learning-Applika-
tion bzw. der Lernplattform (vgl. Kerres 2001: 225). In der Regel können sich hinter 
einem Hyperlink auch Bilder, Videos, Animationen, sogar ganze Programme befin-
den, sodass auch von Hypermedia-Systemen gesprochen werden kann (vgl. Kerres 
2001: 225). Hinsichtlich der Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen beschreiben 
Schnotz und Horz: 
„Hypertexte erlauben höhere Freiheitsgrade beim Lernen als konventionelle 
Texte in ihrer Gestaltung. So können Redundanzen vermieden werden, indem 
Hyperlinks zu Textteilen an die Stellen gesetzt werden, an denen in konventio-
nellen Texten in der Regel redundante Textabschnitte verwendet werden.“  
(Schnotz/Horz 2009: 89) 
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An dieser Stelle sei noch auf ein weiteres Potenzial von Hypertext hingewiesen, denn 
speziell mit steigendem Informationsumfang und einem größer werdenden Material-
fundus kann auf die technische Option eines dynamischen Suchalgorithmus zurück-
gegriffen werden. Bei analogen Medien wie beispielsweise einem umfangreichen Buch 
ist ein Sachwortregister oder ein Glossar erforderlich. In einer E-Learning-Applikation 
auf der Basis von Hypertext genügt eine Datenbankabfrage über ein Eingabedialog, 
um die gesuchten Informationen zu finden. Denn bei der Verwendung von digitalen 
Medien und insbesondere bei der Nutzung von technischen Standards im Internet 
kann auf das Prinzip der Trennung von Struktur und Inhalt zurückgegriffen werden. 
In den meisten Fällen liegen digitale Informationen und Materialien (also die Inhalte) 
in einer Datenbank. Auf diese Datenbank wird verschiedenartig strukturiert zugegrif-
fen. Dieselbe Information kann also aus einem Datenbankeintrag beispielsweise an 
unterschiedlichen Stellen einer Lernplattform oder einer E-Learning-Applikation re-
präsentiert sein, es werden lediglich Verknüpfungen hergestellt. Durch diese Option 
ist auch das Potenzial der Adaptierbarkeit von digitalen Medien angesprochen (vgl. 
Leutner 2009). Laut Leutner ist ein System dann adaptierbar, wenn es sich durch ex-
terne Eingriffe an veränderte Bedingungen anpassen lässt (vgl. Leutner 2009: 118). Da-
mit halten digitale Medien in Lehr- und Lernprozessen das Potenzial bereit, dass Ler-
nende die meisten Lernplattformen und E-Learning-Applikationen an ihre individu-
ellen Lernbedingungen anpassen und personalisieren können. Im wissenschaftlichen 
Diskurs finden sich zahlreiche Anknüpfungspunkte der Adaptierbarkeit von digitalen 
Medien in Form einer persönlichen Lernumgebung. Eine so genannte PLE (Personal 
Learning Environment) meint damit eine Lernumgebung, die sich Lernende selbst 
schaffen und die ihrem Leistungsstand und ihren Arbeitsweisen am ehesten ent-
spricht. Insbesondere in der Berufsorientierung können adaptierbar und flexibel ge-
staltete E-Learning-Angebote selbstorganisiertes Lernen ermöglichen, sodass bei-
spielsweise Schüler*innen Informationen und Inhalte, auch in multimedialer Form, in-
dividuell strukturieren können. Beispielhaft können zu diesem Aspekt die Verwen-
dung von teilweise automatisch durch eine E-Learning-Applikation generierten Über-
sichten zu bestimmten Inhalten (so genannte Sitemaps), die Anzeige von noch nicht 
bearbeiteten Kapiteln oder Bereichen, Rückmeldungen, Empfehlungen für bestimmte 
Lernwege, aber auch Lernhilfen und Tipps zur Lernplanung genannt werden (vgl. 
Niegemann 2009: 128). Dadurch kann die Kontrolle über den Lernprozess stark auf 
Seiten der Lernenden liegen, was das Potenzial birgt, auch entdeckendes Lernen zu 
fördern (vgl. Unz 2000: 52). 
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3.3.2.5 Diagnostizieren und Testen 
Digitale Medien bieten umfangreiche Möglichkeiten des Diagnostizierens und Tes-
tens. In der wissenschaftlichen Literatur wird dieses Potenzial oftmals unter dem Be-
griff des „E-Assessment“ angeführt (vgl. Arnold et al. 2011: 250). Die Überprüfung des 
tatsächlich erreichten Lernerfolgs gilt als ein zentrales Element des Lernens und Leh-
rens. Das bezieht sich nicht kurzschlüssig ausschließlich auf eine abschließende Be-
wertung am Ende eines Lernprozesses in Form eines so genannten summativen As-
sessments (vgl. Crisp 2009: 4), sondern umfasst auch Aspekte des Diagnostizierens 
und Testens des aktuellen Lernstandes während eines Lernprozesses, sodass fortlau-
fend Lernprozesse förderlich gestaltet werden können, was auch als formatives Asses-
sment bezeichnet wird (vgl. Crisp 2009: 4). Darüber hinaus kann das diagnostische 
Assessment, also die Überprüfung von Lernvoraussetzungen oder das Feststellen ei-
nes Kenntnisstandes zu Beginn eines Lernprozesses betrachtet werden (vgl. Crisp 
2009: 4). Grundlegend wird mit allen Formen des Assessments das Ziel verfolgt, Lern-
prozesse nachhaltig zu fördern und prospektiv gestalten zu können. Reinmann bei-
spielsweise spricht in diesem Zusammenhang von der großen Gestaltungsmacht des 
Assessments und plädiert dafür, diese konstruktiv zu nutzen (vgl. Reinmann 2007a: 
19). 
Aufgrund der Tatsache, dass heutzutage in sehr vielen Berufsbereichen Arbeitspro-
zesse computergestützt durchgeführt werden, ist in diesem Themenfeld das Potenzial 
erkennbar, dass auch Prüfungen mit digitalen Medien unmittelbar praxisnäher gestal-
tet werden können (vgl. Arnold et al. 2011: 245). Insbesondere durch die Verfügbarkeit 
von multicodierten Informationen und Inhalten wird situiertes Lernen unterstützt, so-
dass sich die Komplexität spezieller Ausgangsbedingungen von Berufsorientierungs-
prozessen durch die Integration von Bild-, Ton- und Video-Material transparenter und 
authentischer darstellen lässt. Die Wahrscheinlichkeit steigt, dass sich Lernende eher 
in eine typische Situation in der Arbeitswelt hineinversetzen. 
Digitale Medien bieten für diagnostische Aktivitäten und Testsituationen zahlreiche 
Anknüpfungspunkte und Aspekte, die sowohl zunächst insbesondere für diagnosti-
sches und summatives Assessment genutzt werden können. Hier sind Single- und 
Multiple-Choice-Befragungen anzuführen, für deren Erstellung und Distribution es 
mittlerweile zahlreiche Tools im Internet gibt. Hierüber lassen sich beispielsweise sehr 
gut Umfragen generieren, um ein Meinungsbild oder den Wissensstand einer Lern-
gruppe zu erheben. Eine Erweiterung klassischer Single- und Multiple-Choice-Tests 
in Form des Einbindens von multimedialen Inhalten (z. B. Bildern, Videos und Au-
dios) kann unter Umständen authentischere Testsituationen ermöglichen. Darüber 
hinaus sind im Internet zahlreiche Tools verfügbar, mit denen beispielsweise Bilder 
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oder andere Informationseinheiten per Mausklick oder Fingertipp verschoben und 
strukturiert, Zuordnungen stattfinden oder bestimmte Reihenfolgen hergestellt wer-
den müssen. Damit nutzen solche Tests insbesondere das bereits zuvor angeführte Po-
tenzial der Interaktivität zur Unterstützung von Lehren und Lernen (vgl. Kapitel 
3.3.2.2). 
Im Rahmen der Berufsorientierung können weitere schon zuvor angeführte Potenziale 
synergetisch genutzt werden: Über bereits im Internet vorhandene Tools zur Generie-
rung von so genannten Polls können Tests und Umfragen für die Bearbeitung entwi-
ckelt und zur Verfügung gestellt werden, um Leistungsstände und Meinungsbilder zu 
erfragen oder Feedback einzuholen. Weiterhin ist denkbar, dass Lehrkräfte beispiels-
weise während außerschulischer Praxisphasen in der Berufsorientierung über wieder-
holtes Abfragen von Stimmungs- und Meinungsbild ihrer Lernenden kontinuierlich 
Informationen zum Befinden und zu Einstellungen erhalten. Diese Umfragen sind 
schnell gestaltet und können wiederum über Hyperlinks an Schüler*innen verteilt 
werden, die diese als Bookmarks speichern oder in einer Lernplattform oder einer E-
Learning-Applikation speichern, sodass schnell wieder auf diese Ressource zurückge-
griffen werden kann. Im Internet sind ferner zahlreiche Selbsttests und Einschätzungs-
Tools vorhanden, die sich über die Möglichkeiten des Hypertexts schnell und einfach 
in eine eigene Lernplattform oder multimediale Lernumgebung integrieren lassen. 
Einschlägige Online-Berufseignungs- und Berufswahltests wie z. B. das Berufe-Uni-
versum von Planet-Beruf.de und weitere Angebote können in einer solchen Lernum-
gebung verlinkt werden. 
3.3.2.6 Reflektieren 
Wie bereits in vorangegangenen Kapiteln zur Berufsorientierung angeführt ist speziell 
die Reflexion von schulischen und außerschulischen Erlebnissen eine wichtige Säule 
zur Gestaltung individueller Berufsorientierungsprozesse. Hier können digitale Me-
dien und das Internet ebenfalls unterstützend wirken und die Möglichkeiten analoger 
Werkzeuge ergänzen. Lernenden sollte dabei in Reflexionsphasen ausreichend Zeit 
eingeräumt werden, damit sie Erfahrungen verarbeiten und strukturieren können. Die 
in der vorangegangenen Kategorie dargestellten Testformen zielen einerseits auf das 
Abfragen eines Meinungsbildes und andererseits auf das Feststellen eines Leistungs-
standes ab. Darüber hinaus kann es jedoch auch gewinnbringend sein, diese digitalen 
Tools für Reflexionszwecke im Sinne von Selbst- und Fremdeinschätzungen einzuset-
zen. Im Idealfall lernen die Lernenden sich selbst, ihre Kompetenzen und deren Ent-
wicklung einzuschätzen. Dieses sogenannte Self-Assessment kann Lernende zur 
Selbstreflexion mit dem Ziel anregen, sowohl das bisher Erreichte zu bilanzieren als 
auch die zukünftig noch anzustrebenden Kompetenzen in den Blick zu nehmen (vgl. 
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Arnold et al. 2011: 50 f.). Digitale Medien bieten hier die Möglichkeit, Daten zu aggre-
gieren und unter Umständen sogar unmittelbar grafisch auszuwerten. Selbsteinschät-
zungen können beispielsweise zusätzlich durch eine Fremdeinschätzung der Mitschü-
ler*innen, Lehrkräfte, Eltern und anderen Personen ergänzt werden. Eigene sowie 
fremde Einschätzungen können dann unter Umständen automatisiert aneinander ge-
spiegelt werden. Die dadurch sichtbar werdenden Abweichungen in den Bewertun-
gen können hilfreiche Impulse dahingehend geben, dass Lernende ihre eigenen Stär-
ken kennenlernen und die noch ausbaufähigen Potenzialbereiche identifizieren kön-
nen. Diese Aspekte sind in der Berufsorientierungspraxis vielfach berücksichtigt, denn 
auch Instrumente wie der Berufswahlpass greifen die Reflexion in Form von Selbst- 
und Fremdeinschätzungen auf und begreifen diese konzeptionell integrativ. 
Das Potenzial des Reflektierens mit digitalen Medien wird vielfach auch im Zusam-
menhang mit E-Portfolios und der E-Portfolio-Arbeit diskutiert. So konstatiert Arnold 
beispielsweise: 
„In E-Portfolios als Lehr- und Lernmethode wird die Chance gegeben, Lernende 
bei der Ausbildung ihrer Reflexionskompetenz, ihrer Problemlöse- und Lern-
strategien zu unterstützen sowie individualisierte Bildungsprozesse zu beglei-
ten.“ 
(Arnold 2011: 4) 
In der Berufsorientierung kann den Lernenden mit einem E-Portfolio über den Zeit-
raum von beispielweise der siebten bis zur zehnten Klasse immer wieder die Möglich-
keit zur Reflexion gegeben werden. Aufgrund der Tatsache, dass digitale Medien bei 
der E-Portfolio-Arbeit zum Einsatz kommen, sind auch die Potenziale des Verfügbar-
machens von Informationen und Inhalten, des Visualisierens, Animierens und Simu-
lierens, des Kommunizierens und Kooperierens, des Strukturierens und Systematisie-
rens und des Diagnostizierens und Testens hinsichtlich einer Reflexion sowohl einzel-
ner berufsorientierender Erlebnisse und Ereignisse als auch eines längeren Zeitraums 
nutzbar. Autonomes und selbstorganisiertes Lernen und Reflektieren wird im Rah-
men der E-Portfolio-Arbeit unmittelbar gefördert. Die Lernenden entscheiden dem-
nach selbst, „ob, wann, wozu und wie sie die Ergebnisse ihres Lernprozesses – in for-
malen Rahmungen – zusammenfassen, formulieren und dokumentieren bzw. präsen-
tieren wollen“ (Arnold 2011: 48). Mit Textverarbeitungen, Grafikprogrammen, Tabel-
lenkalkulationen und diversen weiteren Programmen stehen den Lernenden für diese 
Aufgaben die geeigneten Werkzeuge für diverse Einsatzszenarien zur Verfügung. Die 
erarbeiteten Ergebnisse können differenziert und anschaulich und für andere leicht 
nachvollziehbar präsentiert und zur Diskussion gestellt werden (vgl. Arnold 2011: 48). 
Durch die Option der digitalen Präsentation der Lernergebnisse müssen sich Lernende 
zeitgleich sowohl über ihre eigenen als auch über die gegenstandsbezogenen 
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Bedeutungszuschreibungen ihrer Zielpersonen im Klaren sein (vgl. Arnold 2011: 48). 
Erst durch diese Überlegungen werden die präsentierten Ergebnisse allgemein ver-
ständlich und diskutierbar. 
Der Einsatz eines E-Portfolios ermöglicht es den Lernenden grundsätzlich, multime-
diale Informationen und Inhalte jederzeit in ihrer persönlichen Lernumgebung (also 
im E-Portfolio) zu integrieren. Hierbei ist es für Lernende unumgänglich, diese Infor-
mationen „autonom und selbst organisiert kritisch zu reflektieren und in ihr eigenes 
Wissen umzuarbeiten“ (Arnold 2011: 47). Diesbezüglich erscheinen die Potenziale des 
Visualisierens sowie der Systematisierung und Strukturierung für den Bereich der Be-
rufsorientierung insbesondere fruchtbar in der E-Portfolio-Arbeit integrierbar zu sei. 
Bereits vorhandene Informationen und Inhalte aus dem Internet und aus anderen 
Quellen (z. B. in Form von Videos) können in einem E-Portfolio prozessbegleitend re-
cherchiert und individuell – beispielsweise nach Lernorten – strukturiert werden. 
3.3.3 E-Portfolios und E-Portfolio-Arbeit 
3.3.3.1 E-Portfolio und E-Portfolio-Arbeit – Begriffliche Einordnung im Kontext dieser 
Arbeit 
Wie im vorangegangenen Kapitel bereits stellenweise gezeigt werden konnte, bieten 
digitale Medien und das Internet zahlreiche Potenziale auch für die Portfolio-Arbeit. 
Werden beide Aspekte zusammengebracht, spricht man auch von der E-Portfolio-Ar-
beit. Hierfür wird als Pendant eines papiergebundenen Mediums ein für die E-Portfo-
lio-Arbeit entwickeltes technisches System – das E-Portfolio-System – eingesetzt. Mit 
diesem E-Portfolio-System, was zunächst in der Regel inhaltsleer ist, können Lernende 
E-Portfolios erstellen, also Inhalte und Strukturen anlegen. Somit bildet ein E-Portfo-
lio-System sowohl die technische Grundlage als auch die inhaltliche Ausgangsbasis 
für den Prozess der E-Portfolio-Arbeit, in welchem ein individuelles E-Portfolio ent-
steht. 
Bauer und Baumgartner beschreiben das E-Portfolio im Spannungsfeld des nach wie 
vor ergebnisorientierten Bildungssystems („Lernen für Noten“), der ausbaufähigen 
Reflexionskompetenz hinsichtlich individueller Lernprozesse bei Lernenden und des 
hohen zeitlichen Aufwands beim Einsatz von technologischen Werkzeugen zur Steu-
erung von Lernprozessen als eine geeignete Lösungsoption, wodurch Lernprodukte 
und Lernprozesse gleichermaßen sowohl dokumentiert als auch reflektiert werden 
können und damit Leistungsnachweise aus ganzheitlicher Perspektive beurteilbar 
sind (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 55 ff.). Bauer und Baumgartner definieren ein E-
Portfolio wie folgt: 
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„Ein E-Portfolio ist eine spezifische Form eines Content-Management-Systems 
(CMS), das als elektronische Sammlung von digitalen Artefakten und deren 
Zurschaustellung fungiert, zu denen verschiedene Gruppen von NutzerInnen 
unterschiedliche Zugänge (Schreib- und Leserechte) haben. Es erlaubt eine Ver-
knüpfung von Lernprodukt und Lernprozess und schafft dadurch eine Basis für 
die Dokumentation, Reflexion und Präsentation des Lernens.“ 
(Bauer/Baumgartner 2012: 56; Hervorhebung i. O. [hier unterstrichen]) 
Die Definition von Bauer und Baumgartner verdeutlicht, dass ein E-Portfolio-System 
webbasiert ist und somit die Potenziale von Internet-Technologien zum Speichern, Ar-
chivieren, Präsentieren, Veröffentlichen von Inhalten und Strukturen sowie zum Ko-
operieren und Vernetzen verschiedener Akteure – speziell Lehrende und Lernende – 
genutzt werden (vgl. Fink 2010: 48 f.). 
An anderen Stellen der wissenschaftlichen Literatur zum Thema E-Portfolios finden 
sich weitere Definitionen, die verschiedene Aspekte der E-Portfolio-Arbeit besonders 
hervorheben. So ist beispielsweise bei Hornung-Prähauser und Kollegen*innen eine 
Auslegung zu finden, die einen speziellen Fokus auf die Auswahl- und Präsentations-
entscheidungen von Lernenden legt (vgl. Hornung-Prähauser et al. 2007: 14; Fink 2010: 
50): 
„[Ein] E-Portfolio ist eine digitale Sammlung von ‚mit Geschick gemachten Ar-
beiten’ (= lat. Artefakte) einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) 
und den Prozess (Lernpfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer 
bestimmten Zeitspanne und für bestimmte Zwecke dokumentieren und veran-
schaulichen möchte. Die betreffende Person hat die Auswahl der Artefakte 
selbstständig getroffen, und diese in Bezug auf das Lernziel selbst organisiert. 
Sie (Er) hat als Eigentümer/in) die komplette Kontrolle darüber, wer, wann und 
wie viel Information aus dem Portfolio einsehen darf.“ 
(Hornung-Prähauser et al. 2007: 15) 
Die Begriffsauslegung von Hornung-Prähauser und Kollegen*innen fokussiert zwar 
im Speziellen die Mechanismen der Auswahl und Präsentation von Inhalten eines E-
Portfolios, beschreibt es doch lediglich als digitale Sammlung von Materialien ohne 
eine webbasierte Struktur aufzugreifen, wie es Bauer und Baumgartner hingegen tun 
(vgl. Bauer/Baumgartner 2012). 
Weitergehend betonen andere Autoren*innen beispielsweise stärker Aspekte des ko-
operativen Zusammenarbeitens an einem E-Portfolio und erweitern dadurch, dass ein 
E-Portfolio nicht nur von einer Person, sondern auch von mehreren Menschen gemein-
sam geführt werden kann, den Blick auf dieses Themenfeld (vgl. Fink 2010: 50 f.). 
Die angeführten Definitionen verdeutlichen, dass in der Diskussion um E-Portfolios 
und E-Portfolio-Arbeit unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vorgenommen wer-
den. Im Kern lassen sich zwei Aspekte herausstellen, die zwar getrennt voneinander 
angeführt werden können, jedoch in der Regel und speziell auch im Rahmen dieser 
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Arbeit im Wechselverhältnis zu betrachten sind: Einerseits sind das technische As-
pekte, die sich auf digitale Werkzeuge, mediale Artefakte sowie webbasierte Struktu-
ren beziehen, also deren Fokus auf der Gestaltung und dem praktischen Einsatz von 
E-Portfolio-Systemen in Form von multimedialen Lernumgebungen liegt. Andererseits 
sind das pädagogisch-didaktische Aspekte, die den didaktisch begründeten Einsatz 
von ziel- und zweckgerichteter, digital-gestützter Portfolio-Arbeit mit einem E-Port-
folio-System in der pädagogischen Praxis beleuchten. 
Nachfolgend sollen diese beiden Aspekte detaillierter betrachtet werden. 
3.3.3.2 Technische Aspekte von E-Portfolios und E-Portfolio-Arbeit 
In der digitalen Variante eines Portfolios wird für die Portfolio-Arbeit zumeist eine 
multimediale Lernumgebung als zentrales Werkzeug genutzt. Dieses Pendant zur 
Portfolio-Mappe bzw. zum Portfolio-Ordner ist mit dem Aufkommen und der zuneh-
menden Leistungsfähigkeit von Programmiersprachen im Kontext des Internets in der 
Regel ein webbasiertes E-Portfolio auf der Basis eines Content-Management-Sys-
tems19. Dadurch werden keine speziellen Hardwareanforderungen an Endbenutzer-
geräte gestellt, sondern vielmehr der kleinste gemeinsame (Technologie-)Nenner ver-
schiedenster Geräte genutzt, die zur E-Portfolio-Arbeit verwendet werden können: 
Erstens ein Web-Browser (z. B. Internet Explorer, Google Chrome, Mozilla Firefox, 
Apple Safari usw.) und zweitens Auszeichnungssprachen, die zur Darstellung von In-
ternetressourcen und zur Programmierung von Web-Applikationen genutzt werden 
(z. B. HTML, CSS, JavaScript usw.). 
Auf dieser technischen Basis haben sich in der Vergangenheit diverse E-Portfolio-Sys-
teme entwickelt, die teils kommerziell vertrieben werden oder als Community-Pro-
jekte unter einer Open-Source-Lizenz stehen, also frei verfügbar und ohne kommerzi-
elle Reglementierungen hinsichtlich des Urheberrechts nutzbar sind. Fink beispiels-
weise stößt bei seinen Recherchen auf drei verschiedene Kategorien von Software-Pro-
dukten (vgl. Fink 2010): 
1) Eigenständige E-Portfolio-Software – dazu zählen beispielsweise Mahara, 
PebblePAD, Fronter usw. 
2) Lernmanagementsysteme mit E-Portfolio-Funktionalitäten – dazu zählen bei-
spielsweise Moodle mit aktivierten Portfolio-Modulen und Stud.IP mit aktivierter 
Portfolio-Funktionalität 
                                               
19  Diesbezüglich sei die Lektüre von Baumgartner, Häfele, Maier-Häfele und Kalz (2004) empfohlen, 
die sich umfangreich mit der Auswahl, den Potenzialen und Einsatzmöglichkeiten von Content Ma-
nagement Systemen in e-Education auseinandersetzen (vgl. Baumgartner et al. 2004). 
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3) Social Software, Web 2.0- und Social-Networking-Tools – dazu zählen Wikis und 
Blogs, wie beispielsweise WordPress 
Alle genannten Produkte, die originär im E-Portfolio-Sektor beheimatet sind bzw. de-
ren ursprünglichen Grundfunktionen durch E-Portfolio-Aspekte erweitert werden 
können, haben dabei gemeinsam, dass sich mit ihnen grundsätzlich eine E-Portfolio-
Arbeit realisieren lässt20. Technisch betrachtet ist es mittlerweile sehr einfach, mit ei-
nem E-Portfolio-System Inhalte im Internet zu veröffentlichen und dabei diverse Po-
tenziale digitaler Medien zu Lehr- und Lernzwecken zu nutzen (vgl. Taraghi/Eb-
ner/Schön 2013). 
Hornung-Prähauser und Kollegen*innen haben diverse E-Portfolio-Systeme einer ver-
tieften Funktionsanalyse unterzogen. Sie kommen auf sechs übergeordnete Funktions-
bereiche, denen sie spezifische Features definieren und anschließend prüfen, welche 
Funktionen die analysierten E-Portfolio-Systeme bereithalten (vgl. Hornung-Prähau-
ser et al. 2007): 
- Freie Texteingabe – z. B. Annotationen, Online-Texteditierung, Verlinkung von 
Ressourcen (intern, extern), Upload von Dokumenten/Dateien 
- Vorlagen – z. B. Anleitungen für Lernende und Lehrende, Reflexionstools, Evalu-
ationstools, Präsentationstools, Beurteilung, Veränderbarkeit von Vorlagen 
- Veröffentlichen – Zugriffskontrolle, Ressourcentypen für die Publikation, Möglich-
keit der Web-Publikation, Kommentare, Syndizieren (automatisch z. B. über RSS-
Feeds oder andere Abonnements verfügbar machen), Benachrichtigungen für Be-
nutzer*innen, Suche 
- Organisieren – z. B. Sammelstelle oder Dokumentenzentrum (eine Art Media-
thek), Kategorisierung, Auswahlfunktion 
- Analysewerkzeuge – z. B. Nachverfolgung, Vergleiche, Beurteilungen 
- Nachhaltigkeit –  z. B. Systemintegration/Schnittstellen, Migration und Export, 
technische Unterstützung 
Die von Hornung-Prähauser und Kollegen*innen aufgestellte Kategorisierung techni-
scher Features kann als grundlegende Entscheidungshilfe für die Analyse und die 
Auswahl von E-Portfolio-Systemen für bestimmte Ziele und didaktische Szenarien 
herangezogen werden. Auch bei Himpsl und Baumgartner findet man ebenfalls zahl-
reiche Kriterien für die Evaluation von E-Portfolio-Software, die sich in vielen Punkten 
                                               
20  Noch wesentlich umfangreicher als Fink (2010) haben sich Hornung-Prähauser et al. (2007) in einer 
Analyse mit bestehenden E-Portfolio-Systemen und deren technischen Funktionalitäten auseinan-
dergesetzt (vgl. Hornung-Prähauser et al. 2007). Die Lektüre der entsprechenden Forschungsarbeit 
ist für interessierte Leser*innen äußerst zu empfehlen. 
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mit den von Hornung-Prähauser und Kollegen*innen definierten Kategorien decken. 
Himpsl und Baumgartner definieren jedoch darüber hinaus so genannte essentielle Kri-
terien für E-Portfolio-Software (vgl. Himpsl/Baumgartner 2009: 18). E-Portfolio-Soft-
ware muss diesen Kriterien entsprechend folgende strukturelle Features beinhalten: 
- Eingabe von Stichwörtern 
- Interne Querverweise 
- Externe Querverweise 
- Veröffentlichung im Web 
- Preisgestaltung und Lizenzmodelle 
- Einfacher Datenexport 
- Unterstützung von gängigen Browsern 
Hinzukommend ist für Himpsl und Baumgartner die Usability ein entscheidender Fak-
tor für den Einsatz von E-Portfolio-Systemen, so dass es wichtig erscheint, Bedienober-
flächen (das so genannte user interface) auf ihre Tauglichkeit in bestimmten Kontexten 
zu überprüfen und die Zugänglichkeit und Barrierefreiheit sicherzustellen (vgl 
Himpsl/Baumgartner 2009). Diese Kriterien sind unmittelbar an die bereits zuvor in 
Kapitel 3.3.1 aufgezeigte Rapid-E-Learning-Diskussion anschlussfähig und greifen 
entscheidende Faktoren für die Auswahl vorhandener sowie die Gestaltung neuer E-
Portfolio-Systeme auf. 
Seufert und Brahm stellen über die von Himpsl und Baumgartner sowie von Hor-
nung-Prähauser und Kollegen*innen genannten strukturellen Features hinausgehend 
konkretere Bestandteile von E-Portfolios auf (vgl. Seufert/Brahm 2007). Seufert und 
Brahm betrachten ein E-Portfolio vor dem Hintergrund, welche Artefakte und Mate-
rialien auf inhaltlicher Ebene in diesem Platz finden können und erstellen hierzu eine 
grafische Übersicht (vgl. Abbildung 16). 
 
Abbildung 16: Mögliche Elemente und Inhalte eines E-Portfolios (Quelle: Seufert/Brahm 2007: 7) 
E-Portfolios bestehen nach dem Schema von Seufert und Brahm aus Links, Dateien 
und Referenzen. Diese Kategorien untergliedern sich in weitere, spezifische Inhalte, 
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Materialien und Features, die für die E-Portfolio-Arbeit nutzbar sind und einen inhalt-
lichen Gebrauchswert besitzen. 
Das wohl im deutschen Raum bekannteste E-Portfolio-System ist Mahara, also ein spe-
ziell für die E-Portfolio-Arbeit konzipiertes Produkt mit einer Open-Source-Lizenz. 
Mahara ist darauf ausgelegt, dass sich auf seiner webbasierten Oberfläche persönliche 
Berichte verfassen, Dateien hochladen und strukturieren und Kompetenzdarstellun-
gen veröffentlichen lassen, ohne dass für die Portfolio-Arbeit besondere Fähigkeiten 
(Programmierung etc.) von Nutzer*innen vorausgesetzt werden (vgl. Abbildung 17). 
Der Werkzeugcharakter steht deutlich im Vordergrund. 
 
Abbildung 17: Eingabemaske für die Erstellung eines Eintrags in Mahara (Quelle: demo.mahara.org) 
E-Portfolio-Systeme, wie beispielsweise Mahara, sind in technischer Hinsicht darauf 
ausgerichtet, zentrale Aspekte der Portfolio-Arbeit multimedial zu unterstützen. Über 
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einen meist persönlichen Zugang (Account) können Nutzer*innen personalisiert Pro-
zesse der E-Portfolio-Arbeit, wie das Sammeln und Strukturieren von Informationen 
und Dateien, das Reflektieren und das Publizieren organisieren. In der Regel stehen 
dazu vielfältige technische Funktionen zur Verfügung, die auch gewisse Individuali-
sierungsoptionen bereithalten. So kann beispielsweise in Mahara aus bestimmten An-
zeigevarianten ausgewählt werden (vgl. Abbildung 18 – Layout). Die Portfolio-Nut-
zer*innen entscheiden in bestimmten Eingabeaufforderungen selbst, in welcher Form 
sie welche Inhalte in ihrem E-Portfolio speichern möchten. Gespeicherte Daten und 
Informationen können anschließend wieder aufgerufen, editiert und ergänzt, gegebe-
nenfalls restrukturiert und darüber hinaus auf Wunsch mit anderen Nutzer*innen ge-
teilt werden. 
 
Abbildung 18: Individualisierungsoptionen für einen Portfolio-Eintrag in Mahara (Quelle: demo.ma-
hara.org) 
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In der Regel verwalten E-Portfolio-Systeme die durch Nutzer*innen hinterlegten In-
formationen und Dateien in zusammengehörigen Einheiten, die auch als E-Portfolio-
Einträge bezeichnet werden können. Diese tragen dabei ein spezifisches Thema („Ti-
tel“), können mit Schlagworten versehen und um multi- und hypermediale Inhalte 
angereichert werden. Mahara bietet beispielsweise die Möglichkeit, Einträge in Text-
blöcken zu beschreiben, darüber hinaus Social-Media-Plattformen und verschiedenar-
tig codierte Dateien (PDF, Bilder, Videos, Fotos) einzubinden (vgl. Abbildung 19). 
 
Abbildung 19: Ansicht eines gespeicherten E-Portfolio-Eintrags in Mahara (Quelle:  
demo.mahara.org) 
Wie Taraghi, Ebner und Schön konstatieren, bestehen jedoch auch zahlreiche Nach-
teile von bereits auf dem Markt befindlichen E-Portfolio-Systemen. Sie sind zumeist 
„starr in ihrer Anwendung und erlauben es kaum oder nur schwer andere Aktivitäten, 
zum Beispiel Kommunikation der Nutzer*innen oder Verwaltung von Materialien ab-
zubilden“ (Taraghi/Ebner/Schön 2013). Diese Funktionalitäten lassen sich in der Re-
gel nachträglich über technische Erweiterungen, sogenannte Plugins, nachrüsten. Die 
Gefahr besteht jedoch, dass durch diese die Benutzeroberflächen der E-Portfolio-Sys-
teme komplexer und gegebenenfalls undurchsichtiger werden. Für spezielle didakti-
sche Einsatzszenarien ist daher zu prüfen, ob ein bereits bestehendes E-Portfolio-Sys-
tem die gewünschten Funktionen beinhaltet und in welchem Umfang Anpassungen 
erforderlich sind. Unter Umständen kann es wenig sinnvoll erscheinen, ein 
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bestehendes E-Portfolio-System einzusetzen, wenn dieses in großen Teilen modifiziert 
werden muss. 
3.3.3.3 Didaktische Aspekte von E-Portfolios und E-Portfolio-Arbeit 
Betrachtet man die didaktischen Aspekte der E-Portfolio-Arbeit, finden sich zahlreiche 
Szenarien, die mit unterschiedlichen Zielsetzungen und Einsatzzwecken von E-Port-
folios verbunden sind. Bauer und Baumgartner schlagen in ihrer Auseinandersetzung 
mit dem Einsatz von E-Portfolios vor, nach dem Haupteinsatzzweck zwischen drei 
grundlegenden E-Portfolio-Typen zu unterscheiden: Den Einsatz von E-Portfolios ers-
tens als Reflexionsportfolios, zweitens als Entwicklungsportfolios und drittens als Prä-
sentationsportfolios (vgl. Bauer/Baumgartner 2012; vgl. auch Abbildung 20). 
 
Abbildung 20: Grundtypen von Reflexions-, Entwicklungs- und Präsentationsportfolios (Quelle: Zu-
sammengefasste Darstellung nach Bauer/Baumgartner 2012 auf den Seiten 64, 72 und 79) 
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Ein Reflexionsportfolio definieren Bauer und Baumgartner folgendermaßen:  
„Die Lernenden erstellen ein Reflexionsportfolio, in dem sie ihre Arbeiten reflek-
tieren und rückmelden und die Schritte zur Erreichung ihres geplanten Ziels 
dokumentieren. Anhand dieser Aufzeichnungen identifizieren die Lernenden 
neue, zukünftige Lernziele und die Lehrenden beurteilen auf deren Grundlage 
die Lösungen zu gestellten Lernaufgaben.“ 
(Bauer/Baumgartner 2012: 63, Hervorheb. i. O. [hier unterstrichen]) 
Bei einem Reflexionsportfolio ist es laut Bauer und Baumgartner essentiell, dass die 
Lernenden die Chance erhalten, sowohl Situationen des Gelingens als auch solche des 
Scheiterns im E-Portfolio abbilden zu können. Das setzt voraus, dass bei einer mögli-
chen späteren Interpretation der dargestellten Prozesse durch Lehrende und andere 
Instanzen (Peers, Eltern etc.) das Scheitern nicht verurteilt, sondern im Kontext des 
Reflexionsprozesses als Lerngelegenheit wahrgenommen wird (vgl. Bauer/Baum-
gartner 2012: 65). Bei einem Reflexionsportfolio stehen also nicht nur Lernprodukte im 
Vordergrund, sondern der gesamte Reflexionsprozess. Damit ist ein Reflexionsportfo-
lio nach der Kategorisierung von Häcker, wie sie in Kapitel 3.2.3 bereits aufgegriffen 
wurde, eher prozessorientiert. Das E-Portfolio zur Reflexion erlaubt es den Lernenden, 
Informationen und Inhalte zu sammeln, Artefakte zu verlinken und dadurch eine Pro-
zessreflexion anzuregen. Das Ziel ist es, dass Lernende ihr eigenes Handeln in be-
stimmten Situationen fortan besser einschätzen und bewerten können und somit im 
Idealfall den Umgang mit der eigenen Lebenswelt zukünftig zu erleichtern (vgl. Bauer, 
Baumgartner 2012: 65). Wie Bauer und Baumgartner konstatieren, neigen Lernende 
bei der E-Portfolio-Arbeit dazu, alles zu sammeln, was sie mit einem bestimmten Lern-
vorhaben in Zusammenhang sehen, wodurch ein E-Portfolio unübersichtlich werden 
kann (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 65). An dieser Stelle können die Potenziale digi-
taler Medien, im Speziellen hinsichtlich des Systematisierens und Strukturierens, ent-
gegenwirken. Die Übersichtlichkeit eines E-Portfolios kann beispielsweise durch den 
Aufbau einer spezifischen Schlagwort-Struktur gewahrt bleiben. 
Ein Entwicklungsportfolio ist im Vergleich zu einem Reflexionsportfolio laut Bauer und 
Baumgartner ein Instrument, in welchem Lernende jede Form von Belegen sammeln. 
Dabei können diese sowohl direkt als auch indirekt mit der Entwicklung der eigenen 
Persönlichkeit zusammenhängen (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 72). Bauer und 
Baumgartner definieren ein Entwicklungsportfolio wie folgt: 
„Die Lernenden führen ein Entwicklungsportfolio, das mit einem Bewertungs-
schema (Rubric) verknüpft sein kann. Die Gestaltung des formalen Rahmens für 
dieses E-Portfolio liegt ausschließlich bei den Lernenden, die auch alleinige Be-
sitzerInnen des E-Portfolios sind.“ 
(Bauer/Baumgartner 2012: 71; Hervorheb. i. O. [hier unterstrichen]) 
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Für ein Entwicklungsportfolio ist für Bauer und Baumgartner charakteristisch, dass 
die Lernenden erstens selbst darüber entscheiden, wie sie dieses nutzen, und zweitens, 
ob nur sie Zugriff darauf haben oder ob sie bestimmte Teile des E-Portfolios auch für 
andere Personen bzw. Personengruppen zugänglich machen. Das Entwicklungsport-
folio hilft Lernenden dabei, ein persönliches Lernarchiv aufzubauen und dadurch 
neue Interessen zu identifizieren und darüber zu reflektieren (vgl. Bauer/Baum-
gartner 2012: 73). Diese Ausrichtung umfasst auch, dass alle möglichen Artefakte, Ma-
terialien und Reflexionen darüber in digitaler Form im Entwicklungsportfolio gespei-
chert werden können und es in der Hand der Lernenden liegt, ob sie daraus gegebe-
nenfalls Aspekte zur Erstellung eines Präsentationsportfolios heranziehen möchten 
(vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 73). Bauer und Baumgartner schreiben hierzu: 
„[Für ein] Entwicklungsportfolio heißt das, dass die BesitzerInnen des E-Port-
folios tatsächlich jede Form von Belegen, die direkt oder indirekt mit der Ent-
wicklung der eigenen Persönlichkeit zusammenhängen, sammeln, seien es kurze 
Notizen oder komplexe Projektdokumentationen.“ 
(Bauer/Baumgartner 2012: 72, Hervorheb. i. O., [hier unterstrichen]) 
Mit einem Entwicklungsportfolio wird insbesondere die Perspektive auf lebenslanges 
Lernen gerichtet, denn es bietet über einen langen Zeitraum hinweg eine Lernumge-
bung zur Identifikation, Dokumentation und Reflexion individueller Kenntnisse, Fä-
higkeiten, Kompetenzen, Leistungen und von individuellem Know-How (vgl. 
Bauer/Baumgartner 2012: 73). Bei einem Entwicklungsportfolio steht nach der Kate-
gorisierung von Häcker (vgl. Kapitel 3.2.3), ähnlich wie beim Reflexionsportfolio, die 
Prozessorientierung im Vordergrund, wobei sich aus dieser Prozesshaftigkeit auch 
konkrete Produkte entwickeln können, die dann beispielsweise in Form von Präsen-
tationsportfolios aufbereitet werden können. Für elektronische Entwicklungsportfo-
lios sind aufgrund der Tatsache, dass Lernende darin, der Ausrichtung als umfassen-
des Lernarchiv entsprechend, sehr persönliche und schützenswerte Materialien spei-
chern, insbesondere datenschutzrechtliche Fragen beachtenswert. Zu klären ist zum 
Beispiel, wer Zugang zum Entwicklungsportfolio hat, wo und wie lange dieses gela-
gert (bzw. gehostet) wird (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 73). 
Ein Präsentationsportfolio unterscheidet sich nach Bauer und Baumgartner von einem 
Reflexions- und Entwicklungsportfolio insofern, als bestimmte Aspekte durch Ler-
nende ausgewählt werden, die für einen bestimmten Präsentationszweck dienlich 
sind. Bauer und Baumgartner definieren ein Präsentationsportfolio folgendermaßen: 
„Die Lernenden produzieren ein Präsentationsportfolio (Vorzeigeportfolio), wo-
für sie die gelungensten oder diejenigen Arbeiten identifizieren und auswählen, 
die sich ihrer Meinung nach ausdrücklich dazu eigenen, bestimmte Aspekte ih-
rer Lernbiographie zu verdeutlichen. Das Präsentationsportfolio soll der anvi-
sierten Zielgruppe einen Eindruck vom persönlichen Wissensstand sowie 
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während der Ausbildung erworbener Fähigkeiten und Kompetenzen anhand 
konkreter Arbeiten vermitteln.“ 
(Bauer/Baumgartner 2012: 79, Hervorheb. i. O. [hier unterstrichen]) 
Beim Präsentationsportfolio steht, die Kategorisierung nach Häcker (vgl. Kapitel 3.2.3) 
betrachtend, der Produktcharakter stark im Vordergrund. Ein solches E-Portfolio ent-
hält einige wenige, ausgewählte Arbeiten und kann die Form einer „dynamischen Be-
werbungsmappe“ (Baumgartner 2007: 21) annehmen. Hierbei werden beispielsweise, 
auf den Zweck einer Bewerbung für eine Berufsausbildung ausgerichtet, im Prozess 
der Portfolio-Arbeit alle relevanten Arbeiten, die beispielsweise einen schulischen 
Werdegang beschreiben, gesammelt und aufbereitet. Das können im Themenfeld der 
Berufsorientierung beispielsweise Bescheinigungen aus Praktika, Zeugnisse, Prakti-
kumsberichte, Zertifikate und andere Nachweise sein, die für eine Bewerbung bei ei-
nem Ausbildungsbetrieb zusammengestellt werden. Mit Hilfe von digitalen Medien 
und des Internets können Präsentationsportfolios neue Impulse erfahren. Beispiels-
weise können die Potenziale verschiedener Codierungsformen (beispielsweise durch 
Videos) dazu genutzt werden, authentische Materialien zu entwickeln und im Präsen-
tationsportfolio zu speichern. Darüber hinaus können, da in einem solchen E-Portfolio 
die Materialien bereits digitalisiert gesammelt werden und vorliegen, beispielsweise 
entsprechende Artefakte für elektronische Bewerbungen direkt daraus extrahiert oder 
sogar das Präsentationsportfolio in digitaler Form zu Bewerbungsgesprächen mitge-
bracht werden. Dennoch ist zu beachten, dass Präsentationsportfolios in regelmäßigen 
Abständen aktualisiert werden müssen (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 82). Aufgrund 
der dynamischen Struktur des Internets sind beispielsweise Verlinkungen regelmäßig 
zu überprüfen und gegebenenfalls anzupassen. 
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4 Gestaltung des prototypischen E-Portfolio-Konzepts (Alpha) 
In diesem Kapitel wird die Gestaltung einer ersten prototypischen Intervention fokus-
siert. Hierzu werden in einem ersten Schritt die zuvor erarbeiteten theoretischen As-
pekte zu einem ersten Konzeptentwurf zusammengeführt. In einem zweiten Schritt 
wird darauf eingegangen, inwiefern das Konzept durch empirische Fundierungen 
weiter ausdifferenziert und konkretisiert werden kann. Auf dieser Basis kann an-
schließend die Darstellung der Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts mit seinen tech-
nischen und didaktischen Komponenten erfolgen. 
 
Abbildung 21: Verortung im DBR-Modell durch Hervorhebung des aktuellen Prozessschrittes (hier: 
 1. Initiierung – Prototypische Intervention) 
Im zuvor entfalteten DBR-Prozessmodell (vgl. Kapitel 2.4) wird also entsprechend zu-
nächst das Projekt initiiert, indem ein theoretischer Rahmen aufgespannt und auf die-
ser Grundlage eine prototypische Intervention entwickelt wird. Vergleichend hierzu 
kann die Abbildung 21 herangezogen werden, in der der aktuell zu durchlaufende 
Prozessschritt im Projekt grafisch hervorgehoben ist (vgl. Abbildung 21). 
4.1 Zusammenführung der theoretischen Aspekte zu einem ersten E-
Portfolio-Konzeptentwurf 
Vor dem Hintergrund der zuvor betrachteten theoretischen Aspekte können an dieser 
Stelle die Charakteristika eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung 
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insofern konkretisiert werden, als zahlreiche Anknüpfungspunkte für den weiteren 
Gestaltungsprozess zusammengeführt werden können. In zwei Elementen des E-Port-
folio-Konzepts, welche zwar getrennt voneinander angeführt werden können, die je-
doch in einem vielfältigen Wechselverhältnis zueinanderstehen, manifestieren sich die 
zuvor erarbeiteten Aspekte aus den Themenfeldern Berufsorientierung, Digitale Medien 
und Internet und Portfolio- bzw. E-Portfolio-Arbeit in einem auf theoretischer Basis be-
gründeten Entwurf eines E-Portfolio-Konzepts. Dieses umfasst einerseits technische 
Gestaltungsperspektiven und andererseits didaktische Gestaltungsperspektiven, die in 
einer starken Wechselwirkung miteinander stehen (vgl. Abbildung 22). 
Betrachtet man dieses Wechselverhältnis, stellt sich die Frage, welche Anforderungen 
aus didaktischer Hinsicht an die Technik (Was ist didaktisch wünschbar?) und umge-
kehrt aus technischer Hinsicht an die Didaktik (Was ist technisch machbar?) gestellt wer-
den, um das Vorhabenziel zu erreichen (vgl. Abbildung 22).  
 
Abbildung 22: Elemente des E-Portfolio-Konzepts 
Für das Vorhaben der Gestaltung eines E-Portfolios, das die Grundausrichtung des 
Berufswahlpasses aufgreift, die Ideale der Portfolio-Arbeit berücksichtigt und für die 
Nutzung mit digitalen Medien adaptiert, erscheint es nicht ausreichend, die Inhalte 
des Berufswahlpasses schlicht zu digitalisieren. Diesbezüglich zeigt die Auseinander-
setzung mit den Themenbereichen des theoretischen Rahmens, dass durch ein einfa-
ches Übertragen der Arbeitsblätter, Kopiervorlagen und strukturgebenden Register-
blätter des Berufswahlpasses in eine digitale Form – beispielsweise durch am Compu-
ter auszufüllende Text-Dokumente, die so für Schüler*innen und Lehrkräfte zu Verfü-
gung stünden – sowohl die Potenziale digitaler Medien als auch die konzeptionellen 
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Aspekte der Portfolio-Arbeit sowohl technisch als auch didaktisch nur am Rande be-
rücksichtigt wären.21 
Folglich kann von einem E-Portfolio-Konzept im Rahmen dieser Arbeit nur dann ge-
sprochen werden, wenn der Gestaltungsprozess grundlegend in jener Schnittmenge 
stattfindet, in der die Ansprüche und konzeptionellen Grundlagen des Berufswahl-
passes (und alle ihm zugehörigen Materialien) und die Potenziale digitaler Medien 
bezogen auf die Portfolio-Arbeit aufeinandertreffen. Aus dieser theoretisch gestützten 
Arbeit kristallisieren sich die zentrale Ausrichtung und die Leitgedanken des E-Port-
folio-Konzepts heraus: Schüler*innen werden dabei unterstützt, selbstorganisiert die 
für ihren Berufsorientierungsprozess relevanten, individuellen Erlebnisse strukturiert 
festzuhalten und dadurch sowohl retrospektiv die Reflexion als auch prospektiv die 
Gestaltung der individuellen Berufsbiografie und Übergangsgestaltung zu unterstüt-
zen. Damit vereint das E-Portfolio-Konzept die Kernaspekte des Portfolio-Ansatzes 
und kann sowohl als Reflexions- und Entwicklungsportfolio als auch als Präsentati-
onsportfolio eingesetzt werden (vgl. Kapitel 3.3.3.3). Zur Unterstützung dieser Portfo-
lio-Arbeit bieten digitale Medien und das Internet umfangreiche Potenziale, die im E-
Portfolio-Konzept einzulösen sind. Im Sinne eines nachhaltigen und gebrauchswert-
orientierten Einsatzes des E-Portfolio-Konzepts in der schulischen Berufsorientierung 
sind, neben Schüler*innen, alle weiteren am Berufsorientierungsprozess beteiligten 
Personen (insbesondere Lehrkräfte) zu berücksichtigen. Für Lehrkräfte, die im berufs-
orientierenden Unterricht mit dem E-Portfolio-Konzept arbeiten, sind gewisse didak-
tische Anhaltspunkte für einen gebrauchswertorientierten Einsatz zu gestalten. Diese 
konzeptionellen Grundgedanken manifestieren sich in zwei eng miteinander ver-
knüpften Komponenten des E-Portfolio-Konzepts. 
Technik: Gestaltung der technischen Infrastruktur – ein E-Portfolio-System 
Soll im Kontext der Berufsorientierung in der Schule die Portfolio-Arbeit im Rahmen 
eines E-Portfolio-Konzepts die Potenziale digitaler Medien nutzen, sind technische Inf-
rastrukturen zu entwickeln, um die theoretisch entfalteten Potenziale auch praktisch 
einlösen zu können. Im weiteren Gestaltungsprozess wird also auf technischer Ebene 
ein E-Portfolio-System entwickelt, welches den Charakter eines digitalen Werkzeugs 
hat und als multimediale Lern- und Arbeitsumgebung für Schüler*innen zur Verfü-
gung steht. Diese Umgebung ermöglicht – wie auch der Berufswahlpass-Ordner – eine 
individuelle Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung auf der Grundlage des selbst-
organisierten Lernens. Wie sich die Potenziale digitaler Medien und des Internets für 
                                               
21  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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die Arbeit mit einem E-Portfolio einlösen lassen, ist im weiteren Verlauf des DBR-Pro-
jekts zu klären. 
Didaktik: Gestaltung einer kontextspezifischen Didaktik für die E-Portfolio-Arbeit 
in der Berufsorientierung 
Die zweite Komponente umfasst didaktische Einsatzszenarien und gebrauchswertorien-
tierte Anhaltspunkte für den Praxiseinsatz. Perspektivisch werden Lehrkräfte und andere 
pädagogische Fachkräfte dabei unterstützt, eine E-Portfolio-Arbeit in der Berufsorien-
tierung zu etablieren. Es werden Anhaltspunkte für den praktischen Einsatz des E-
Portfolio-Systems und der Portfolio-Arbeit im und außerhalb des berufsorientieren-
den Unterrichts geboten, die situativ adaptiert werden können. Ein besonderer Fokus 
liegt hierbei auf der Generierung eines hohen Gebrauchswerts für die pädagogische 
Praxis. Auch hinsichtlich der didaktischen Perspektive ist im weiteren Verlauf des 
DBR-Projekts zu klären, wie die Portfolio-Arbeit mit einem E-Portfolio-System in der 
Praxis der Berufsorientierung realisiert werden kann. 
4.2 Explorative Experten*innen-Interviews 
Für die Gestaltung eines prototypischen E-Portfolio-Konzepts liefert der zuvor entfal-
tete theoretische Rahmen viele Anhaltspunkte. Diese sind jedoch bislang theoriegelei-
tet entwickelt worden und weisen keinen spezifischen Bezug zur schulischen Praxis 
in der Berufsorientierung auf. Es scheint daher an dieser Stelle sinnvoll, den theoreti-
schen Rahmen dadurch zu erweitern, dass Lehrkräfte zu deren Erfahrungen im Um-
gang entweder mit dem Berufswahlpass-Ordner oder aber mit anderen Portfolio-Kon-
zepten und darüber hinaus bei der Arbeit mit digitalen Medien in der pädagogischen 
Praxis befragt werden. Ziel ist es, einen spezifischeren, praktischen Einblick in die für 
die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts relevanten Themenbereiche zu gewinnen 
und daraus im Sinne einer Bedingungsanalyse ableiten zu können, welche konkreten 
technischen und didaktischen Aspekte im E-Portfolio-Konzept zu integrieren sind. 
Die Bedingungen des Berufswahlpass-Einsatzes an den Schulen können für die Nut-
zung mit digitalen Medien adaptiert und für die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts 
genutzt werden. 
Es ist zu erwarten, dass sich in der pädagogischen Praxis sowohl in der Arbeit mit dem 
Berufswahlpass als auch im Umgang mit digitalen Medien zu Lehr- und Lernzwecken 
zahlreiche Best-Practice-Beispiele aus den Schulen identifizieren lassen, die für die Ge-
staltung des E-Portfolio-Konzepts aufgegriffen werden können. In den Bundesländern 
Bremen, Niedersachsen und Hamburg werden fünf Experten*innen-Interviews an all-
gemeinbildenden Schulen durchgeführt und ausgewertet. Dadurch können auch 
Gestaltung des prototypischen E-Portfolio-Konzepts (Alpha) 138 
 
landesspezifische Unterschiede in den Themenbereichen der Berufsorientierung und 
der pädagogischen Praxis im Umgang mit digitalen Medien und Internet in die Ge-
staltung des E-Portfolio-Konzepts einfließen. 
4.2.1 Methodik 
Zunächst ist zu sagen, dass in diesem Bereich keine differenzierten Forschungsergeb-
nisse bzw. Beispielprojekte vorliegen und somit die Durchführung der Experten*in-
nen-Interviews für das gesamte DBR-Projekt einen explorativen Charakter hat. Insbe-
sondere zum Herstellen einer Orientierungsarbeit in einem neuen und bislang noch 
nicht detailliert beleuchteten Forschungs- bzw. Praxisfeld, erscheinen solche Inter-
views als wertvoll für die weitere DBR-Projektarbeit. Forschende erhalten einen struk-
turierten Einblick in das Untersuchungsfeld. 
Die Konzeption der Durchführung und Auswertung der Interviews orientiert sich am 
Ansatz von Meuser und Nagel (vgl. Meuser/Nagel 1991, 2010), die ein qualitatives 
Interview für ein angemessenes Erhebungsinstrument bei der Identifizierung von Er-
fahrungswissen und Handlungsroutinen halten. Wie die Autoren*innen betonen, ist 
eine thematische Vorstrukturierung in der Form eines Leitfadens unverzichtbar, um 
Expertenwissen umfassend erheben zu können (vgl. Meuser/Nagel 2010: 464). Eine 
flexible sowie unbürokratische Vorgehensweise ist bei der Durchführung der Inter-
views sinnvoll. Der Leitfaden sollte dabei nicht als standardisiertes Ablaufschema ver-
standen, sondern vielmehr als grobe Orientierungshilfe angesehen werden und nicht 
zu erwartende Themendimensionierungen der Experten zulassen (vgl. Meuser/Nagel 
2010: 465). Diese situative Flexibilität beim Interviewen betont die interaktive Struktur 
dieser Befragungsform und wird an anderer Stelle als eine der wesentlichsten Stärken 
einer nicht-standardisierten gegenüber einer standardisierten Durchführung beschrie-
ben (vgl. Honer 1994).22 
Im Vergleich zu anderen, leitfadengestützten Interviewformen im Bereich der qualita-
tiven Sozialforschung (z. B. das biografische Interview), wird der Fokus im Exper-
ten*innen-Interview nicht auf das zu befragende Subjekt gelenkt. Stattdessen sind vor-
dergründig die professionelle Expertise und die hiermit unmittelbar verknüpfte Praxis 
in einem spezifischen Kontext (beispielsweise in der Bildungspraxis) der befragten 
Personen von Relevanz. Wie Bogner und Menz betonen, verfügen Experten*innen ins-
besondere über „technisches, Prozess- und Deutungswissen, das sich auf ein 
                                               
22  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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spezifisches professionelles oder berufliches Handlungsfeld bezieht“ (Bogner/Menz 
2009: 46). Weiterhin schreiben Bogner und Menz: 
„Insofern besteht das Expertenwissen nicht allein aus systematisiertem, reflexiv 
zugänglichen Fach- oder Sonderwissen, sondern es weist zu großen Teilen den 
Charakter von Praxis- oder Handlungswissen auf, in das verschiedene und 
durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle Entscheidungsregeln, 
kollektive Orientierungen und soziale Deutungsmuster einfließen.“ 
(Bogner/Menz 2009: 46) 
Im Rahmen der explorativen Experten*innen-Interviews erscheint es sinnvoll, einen 
offenen Leitfaden zu konstruieren. Dieser kann, je nach Bedarf, auch situativ während 
der Interviewsituation angepasst werden, wenn beispielsweise auffällig ist, dass eine 
interviewte Lehrkraft zu einem Themenbereich der Befragung eine besondere Exper-
tise bzw. spezielle Erfahrungswerte aufweist. 
Speziell im Kontext des vorliegenden Vorhabens zur Gestaltung eines E-Portfolio-
Konzepts in der Berufsorientierung erscheint das Identifizieren von inhaltlichen und 
didaktischen Aspekten der Praxis von spezieller Relevanz. So kann das E-Portfolio-
Konzept kontextentsprechend gestaltet und in der Praxis implementiert werden. Die-
ses Potenzial bliebe dann ungenutzt, wenn das implizite Wissen von Expert*innen aus 
der Praxis nicht einbezogen werden würde. 
4.2.2 Konzeption und Strukturierung des Leitfadens 
Der Interviewleitfaden umfasst inhaltlich vier Themenbereiche die in ihrer grundle-
genden inhaltlichen Zielrichtung in zwei Teile strukturiert sind. Während im ersten 
Teil die pädagogische Praxis in der Berufsorientierung und im Speziellen die Arbeit 
mit dem Berufswahlpass oder einem ähnlichen Portfolio-Instrument zur Berufsorien-
tierung im Vordergrund steht, fokussiert der zweite Teil eher den Einsatz von digita-
len Medien und Internet im Unterricht. Hier wird auch speziell darauf eingegangen, 
welche Anknüpfungspunkte für eine Erweiterung und Anpassung des Berufswahl-
passes oder eines ähnlichen Portfolio-Instruments zur Berufsorientierung aus Sicht 
der Lehrkräfte bestehen. 
Der Leitfaden besteht aus den nachfolgenden Themenbereichen23: 
1) Pädagogische Praxis in der Berufsorientierung 
a. Zu Beginn des Leitfadens steht die pädagogische Praxis in der Berufsorientie-
rung bei der Arbeit mit dem Berufswahlpass-Ordner im Vordergrund (1.a.: 
                                               
23  Eine detaillierte Darstellung des gesamten Leitfadens inklusive aller Leitfragen und Erzählimpulse 
ist im Anhang/Materialband in Kapitel 1.2 zu finden. Vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 
2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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„Identifizierung von gängiger pädagogisch-didaktischer Praxis bei der Arbeit mit dem 
Berufswahlpass“).  
b. Im Speziellen wird darüber hinaus auf etwaige Erweiterungen und Anpassun-
gen sowie die Konsolidierung des Berufswahlpasses an den einzelnen Inter-
viewstandorten eingegangen (1.b.: „Erweiterung, Anpassung und Konsolidierung 
des Berufswahlpasses“).  
2) Einsatz von digitalen Medien und Internet in der Schule & im Unterricht 
a. Im zweiten Teil des Leitfadens liegt das Hauptaugenmerk hingegen darauf, wie 
digitale Medien und das Internet in der pädagogischen Praxis verwendet wer-
den (2.a.: „Der Einsatz von digitalen Medien und des Internets in der pädagogischen 
Praxis“).  
b. Außerdem wird die Erweiterung und Anpassung des Berufswahlpasses in Hin-
blick auf digitale Medien behandelt (2.b.: „Erweiterung und Anpassung des Berufs-
wahlpasses in Hinblick auf die Verwendung von digitalen Medien und Internet“). 
Um einen Einstieg in das Interview zu finden, umfasst der Leitfaden außerdem eine 
kleine Einführung. Hier werden die Lehrkräfte zunächst dazu ermuntert, etwas zu ih-
rer Person und ihrer Funktion an der Schule zu berichten. Da alle Lehrkräfte bereits 
im Vorlauf des Interviews (E-Mail-Kontakt und Vorgespräch) wissen, dass die Befra-
gung zum Zwecke der Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientie-
rung mit dem Berufswahlpass als Referenzkonzept durchgeführt wird, besteht die Er-
wartung, dass das Gespräch nach dem anfänglichen Erzählimpuls recht schnell auf 
die eigentliche Thematik gelenkt werden kann. Besagte Vorabinformationen, die die 
Lehrkräfte erhalten haben, sind zunächst in Form eines offiziellen Anschreibens an sie 
herangetragen worden. Dieses Anschreiben ist im Anhang/Materialband (vgl. An-
hang/Materialband im Kapitel 1.1) zu finden. 
Im ersten Themenbereich (1.a. „Identifizierung von gängiger pädagogisch-didaktischer 
Praxis bei der Arbeit mit dem Berufswahlpass“) liegt der Fokus auf der Identifizierung 
von pädagogisch-didaktischer Praxis im berufsorientierenden Unterricht und im Spe-
ziellen im Umgang mit dem Berufswahlpass. Die Fragen und Erzählimpulse des Leit-
fadens sollen dazu dienen, in Erfahrung zu bringen, wie die interviewten Lehrkräfte 
das Portfolio-Konzept des Berufswahlpasses im Unterricht an ihrer Schule einsetzen 
und wie sie die Portfolio-Arbeit gestalten, um daraus für die E-Portfolio-Arbeit rele-
vante Aspekte ableiten zu können. Dabei werden nicht nur die persönlichen Praktiken 
jeder einzelnen Lehrkraft angesprochen, sondern es wird darüber hinaus auch auf das 
Berufsorientierungskonzept der Schule eingegangen. So sollen Anknüpfungspunkte 
für die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts identifiziert werden, sodass dieses an die 
in den einzelnen Schulen vorhandenen Bedingungen im Kontext der Berufsorientie-
rung anschlussfähig ist. Ein spezieller Fokus liegt in diesem Themenbereich darüber 
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hinaus darauf, wie das Portfolio-Konzept auch über einen konventionellen Arbeit-
/Wirtschaft-, Wirtschaft-Arbeit-Technik- bzw. Arbeitslehre-Unterricht hinaus fächer-
übergreifend eingesetzt wird und inwieweit selbstorganisiertes Lernen damit geför-
dert werden kann. Ziel ist es, sowohl das fächerübergreifende Arbeiten (Stichwort: 
Berufsorientierung als Querschnittsaufgabe) als auch das selbstorganisierte Lernen als 
Leitgedanken der Portfolio-Arbeit auch bei der Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts 
zu berücksichtigen, sodass Aspekte des Konzepts auch in diesem Kontext möglichst 
anschlussfähig an eine gängige Schulpraxis sind. Durch offene Erzählimpulse und 
weiterführende immanente Nachfragen (vgl. hierzu auch die Empfehlungen von 
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008: 136) wird hier dazu ermuntert, diverse Einsatzszena-
rien des Berufswahlpasses in typischen Unterrichtssituationen beispielhaft zu be-
schreiben. Lehrkräfte werden angeregt zu erläutern, in welchen Situationen der päda-
gogischen Praxis der Berufswahlpass-Ordner und die Portfolio-Idee eingesetzt wird. 
Parallel hierzu soll auch in Erfahrung gebracht werden, welche Aspekte gegebenen-
falls bei der Portfolio-Arbeit mit dem Berufswahlpass als Hemmnisse auftreten. Diese 
Impulse zielen darauf ab, in Erfahrung zu bringen, welche aus der Sicht der Lehrkräfte 
erfolgreichen aber auch erfolglosen Aspekte der Portfolio-Arbeit mit dem Berufswahl-
pass-Ordner bestehen. Aus Schwierigkeiten beim Einsatz des Berufswahlpasses in der 
Schule soll abgeleitet werden, welche Negativaspekte aus den Erfahrungen der Lehr-
kräfte unter Umständen aufgegriffen und bei der Gestaltung eines E-Portfolio-Kon-
zepts in Positivaspekte gewandelt werden können. 
Darauf aufbauend gilt es im zweiten Themenbereich (1.b. „Erweiterung, Anpassung und 
Konsolidierung des Berufswahlpasses“) in Erfahrung zu bringen, ob und inwiefern 
der Berufswahlpass gegebenenfalls schulintern durch eigene Materialien ergänzt bzw. 
didaktisch reduziert wird. Ziel ist es zu identifizieren, welche dieser durch die Lehr-
kräfte hinzugefügten bzw. veränderten Materialien und Strukturen eine Relevanz für 
Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts besitzen. Dabei stehen neben den Arbeitsblättern 
des Berufswahlpasses auch in die fünf Kategorien des Berufswahlpass-Registers im 
Fokus. Speziell bedeutsam ist die Beurteilung der Trennschärfe der Registerblätter aus 
Sicht der Lehrkräfte. Es wird durch immanente Nachfragen zu beispielhaften Erzäh-
lungen aus konkreten Unterrichtssituationen angeregt. Im Fokus steht, wie Schüler*in-
nen berufsorientierende Erfahrungen, die sie an schulischen oder außerschulischen 
Lernorten sammeln, den Kategorien (bzw. den Registerblättern) im Berufswahlpass 
zuordnen und an welchen Stellen die Struktur des Berufswahlpasses in der Praxis also 
erweiterungswürdig oder anpassungsbedürftig erscheint. Anhand der Auskünfte der 
Lehrkräfte können so gegebenenfalls Teile der Struktur des Berufswahlpasses bei der 
Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts aufgegriffen und andere Teile wiederum modi-
fiziert bzw. erweitert werden. Ziel ist es abzuleiten, welche Strukturen in einem E-
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Portfolio zu gestalten sind, um den Berufsorientierungsprozess von Schüler*innen zu 
unterstützen und in diesem Kontext auch anschlussfähig an die gängige pädagogische 
Praxis in der Berufsorientierung der befragten Lehrkräfte an ihren Schulen zu sein. 
Im darauffolgenden dritten Themenbereich (2.a. „Der Einsatz von digitalen Medien und 
des Internets in der pädagogischen Praxis“) liegt das Hauptaugenmerk auf den Erfah-
rungen der Lehrkräfte beim Einsatz von digitalen Medien und des Internets in der 
pädagogischen Praxis. Der Einsatz von digitalen Materialien in speziellen Unterrichts-
szenarien und das Verwenden von Internetplattformen werden hier erfragt, sodass 
aus den Erzählungen der Lehrkräfte abgeleitet werden kann, welche Materialien und 
Plattformen in einem E-Portfolio integriert werden sollten. Die befragten Lehrkräfte 
werden dazu aufgefordert, die Verwendung von digitalen Medien und des Internets 
beispielhaft anhand von typischen Praxissituationen zu beschreiben und darüber hin-
aus darauf einzugehen, wie sie die Arbeit ihrer Schüler*innen mit diesen Medien erle-
ben. Erwartet wird, dass dadurch auch motivationale Aspekte identifiziert werden 
können, die dann wiederum bei der Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts Berücksich-
tigung finden. Generell soll es das Ziel in diesem Themenbereich sein, aus den Aus-
führungen der Lehrkräfte einerseits abzuleiten, wie eine E-Portfolio-Arbeit in der Be-
rufsorientierung ausgerichtet sein sollte, sodass eine Anschlussfähigkeit an bereits 
vorhandene pädagogische Praxis gewährleistet werden kann. Andererseits besteht die 
Erwartung, konkrete Hinweise hinsichtlich des technischen Funktionsumfangs des zu 
gestaltenden E-Portfolios in der Berufsorientierung zu erhalten. 
Der vierte Themenbereich (2.b. „Erweiterung und Anpassung des Berufswahlpasses in 
Hinblick auf die Verwendung von digitalen Medien und Internet“) stellt eine Ergän-
zung des vorangegangenen, dritten Themenbereichs dar. Hier werden die Lehrkräfte 
speziell zu Erzählungen angeregt, welche Zusätze oder Optimierungsaspekte sie für 
das Portfolio-Konzept, einzelne Materialien des Berufswahlpasses oder Ähnliches se-
hen, sollen künftig digitale Medien und das Internet mit der Portfolio-Arbeit ver-
knüpft und in einem E-Portfolio-Konzept gestaltet werden. Ziel ist es, die interviewten 
Lehrkräfte dazu anzuregen, prospektiv Überlegungen darüber anzustellen, welche 
Aspekte ein E-Portfolio-Konzept auf der Basis der bereits bekannten Portfolio-Idee des 
Berufswahlpasses umfassen müsste, damit es sinnvoll sowohl im berufsorientieren-
den Unterricht als auch über die Schule hinaus sowohl für Lehrkräfte als auch Schü-
ler*innen anwendbar ist.  
Zum Abschluss des Experten*innen-Interviews werden die befragten Lehrkräfte noch 
einmal dazu ermutigt, Ergänzungen zu allen zuvor angesprochenen Themenberei-
chen vorzunehmen. So soll sichergestellt werden, dass Aspekte, die, erst nach dem alle 
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vier Themenbereiche des Interviews durchlaufen wurden, relevant erscheinen, eben-
falls genannt werden können. 
4.2.3 Auswahl der Experten*innen 
Mit dem Ziel, auf der Basis des bereits in der pädagogischen Praxis eingesetzten Be-
rufswahlpasses bzw. eines ähnlichen oder eines daran angelehnten Portfolio-Konzepts 
die Gestaltung eines E-Portfolio zu flankieren, erscheint die Auswahl der Experten*in-
nen an dieser Stelle als wichtiger Punkt. Auch Meuser und Nagel betonen in ihren 
Ausführungen die Wichtigkeit einer adäquaten Auswahl der zu befragenden Perso-
nen (vgl. Meuser/Nagel 2010). 
Aufgrund der geografischen Nähe zum Institut Technik und Bildung wurde die Aus-
wahl der Interviewpartner*innen im Land Bremen, im niedersächsischen Umland und 
in Hamburg getroffen. So konnten die Interviews persönlich und gleichzeitig ohne ei-
nen finanziell unverhältnismäßigen Aufwand durchgeführt werden. Im Vorfeld der 
Durchführung von Experten*innen-Interviews hatten auch Lehrkräfte in weitere Bun-
desländer auf Anfrage ihre Bereitschaft signalisiert, an einem Interview teilnehmen zu 
wollen (insbesondere Lehrkräfte aus Berlin, Thüringen, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz). Zeitliche und finanzielle Gründe sprachen jedoch gegen die Akquise von 
Lehrkräften dieser Bundesländer. Schließlich konnte eine Auswahl von fünf Ex-
pert*innen getroffen werden, die sich, wie nachfolgend dargestellt, auf die Bundeslän-
der Bremen, Hamburg und Niedersachsen verteilen: 
- Bundesland Bremen (Stadtgebiet Bremen): 3 Experten*innen-Interviews 
- Bundesland Hamburg: 1 Experten*innen-Interview 
- Bundesland Niedersachsen: 1 Experten*innen-Interview 
Weiterhin wurden folgende Auswahlkriterien erfüllt: Alle interviewten Lehrkräfte ha-
ben gemeinsam, dass sie an ihren Schulen berufsorientierenden Unterricht durchfüh-
ren. Die Befragten aus Bremen sind alle an unterschiedlichen Schulen tätig, die sich 
über das Stadtgebiet Bremen verteilen. Dabei hat ein Teil der Experten*innen ein ori-
ginäres Studium absolviert, in dem das Themenfeld der Berufsorientierung behandelt 
wurde. Die anderen Experten*innen sind Lehrkräfte, die den Themenbereich der Be-
rufsorientierung fachfremd unterrichten. Alle befragten Lehrkräfte sind seit mehreren 
Jahren im regulären Schuldienst, sie können also größtenteils auf umfangreiche Erfah-
rungen in der pädagogischen Praxis zurückgreifen. 
Speziell beachtenswert ist, dass die Auswahl der Experten*innen nicht etwa zu einer 
statistischen Repräsentativität im engeren Sinne, sondern vielmehr maßgeblich zur in-
haltlichen Repräsentativität einer Erhebung beiträgt (vgl. Mayer 2002: 37 f.). Damit ist 
Gestaltung des prototypischen E-Portfolio-Konzepts (Alpha) 144 
 
gemeint, dass die ausgewählten Experten*innen nicht als Einzelfälle betrachtet wer-
den, sondern als Repräsentanten*innen ihrer Gruppe. In diesem Fall ist eine begrün-
dete Auswahl der zu befragenden Personen nach ihrer Zugehörigkeit zur Gruppe der 
Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen, die darüber hinaus in der Berufsorientie-
rung tätig sind bzw. in diesem Themenfeld bereits praktische Erfahrungen sammeln 
konnten, zu treffen. Kromrey bezeichnet dieses Vorgehen auch als die bewusste Aus-
wahl typischer Fälle (vgl. Kromrey 2002: 271). 
Die befragten Lehrkräfte sollen im Nachfolgenden anonym behandelt werden. Die In-
terviews bleiben den einzelnen Bundesländern zugeordnet, in denen sie durchgeführt 
wurden. Alle personenbezogenen Daten werden bei der Auswertung aus dem Mate-
rial entfernt. Allen fünf Interviewpartner*innen sind im Folgenden Abkürzungen zu-
geordnet. Dabei erhält die befragte Lehrkraft aus Hamburg das Kürzel LK1. Die Lehr-
kraft aus Niedersachsen erhält das Kürzel LK2. Die drei Lehrkräfte aus Bremen erhal-
ten die Kürzel LK3, LK4 und LK5. Diese Abkürzungen finden sich auch in der Doku-
mentation im Anhang/Materialband wieder (vgl. hierzu Anhang/Materialband in 
den Kapiteln 1.3, 1.4, 1.5). 
4.2.4 Auswertungskonzept 
Alle Interviews werden während der Durchführung mit einem Diktiergerät aufge-
zeichnet. Das Interviewmaterial wird anhand der Auswertungsstrategie nach Meuser 
und Nagel (vgl. Meuser/Nagel 2010) analysiert. Dabei werden die Äußerungen der 
Experten*innen im Kontext ihrer institutionell-organisatorischen Handlungsbedin-
gungen verortet. Ziel ist es dabei, aus der Gesamtheit der Interviews thematische Ein-
heiten herauszuarbeiten, anhand derer identifiziert werden kann, welche Aspekte für 
die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts eine Relevanz besitzen. Das Auswertungs-
verfahren durchläuft dabei nach Meuser und Nagel sechs Schritte (vgl. Meuser/Nagel 
2010: 466): 1. Transkription; 2. Paraphrase; 3. Kodieren; 4. Thematischer Vergleich; 5. 
Soziologische Konzeptualisierung; 6. Theoretische Generalisierung. 
Idealtypisch wird an eine Transkription anschließend der Text im zweiten Schritt nach 
thematischen Einheiten im Sinne einer Paraphrasierung sequenziert. Die für das For-
schungsinteresse relevanten Passagen werden in eigenen Worten wiedergegeben. 
Weitergehend erfolgt im dritten Schritt das Kodieren. Einzelne Textelemente werden 
thematisch geordnet und anschließend mit Überschriften bzw. Codes versehen. Im da-
rauffolgenden thematischen Vergleich erfolgt eine Nebeneinanderstellung von Textpas-
sagen verschiedener Interviews. Es werden vergleichbare Textstellen zusammenge-
fasst und Überschriften bzw. Codes vereinheitlicht. Im fünften Schritt (soziologische 
Konzeptualisierung) werden die bisher durch die Interviewpartner*innen verwendeten 
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Begriffe in eine soziologische Terminologie überführt. Die Ergebnisse können dadurch 
anschlussfähig an theoretische Diskussionen aufbereitet werden, auch wenn die Ver-
allgemeinerungen in diesem Schritt zunächst noch auf das vorliegende empirische 
Material begrenzt bleiben. Im abschließenden sechsten Schritt der theoretischen Genera-
lisierung werden Sinnzusammenhänge zu Typologien und Theorien rekonstruktiv ver-
zahnt. Dabei ist die Reihenfolge des Gesagten nicht mehr von Belang. So können die 
implizierten Wissensbestände, die das Handeln der befragten Experten*innen bestim-
men, identifiziert werden. 24  Aus diesem idealtypischen Auswertungsablauf nach 
Meuser und Nagel wird im konkreten Fall dieser Arbeit ein auf das Ziel der Untersu-
chung angepasstes Vorgehen verfolgt: 
In einem ersten Schritt werden die Tonbandaufnahmen transkribiert. Die Transkrip-
tion des Tonbandmaterials wird am Computer mit der Transkriptionssoftware f4/f5-
transkript durchgeführt. Hier können die Audio-Mitschnitte der Interviews geladen 
und verschriftlicht werden. Die Software automatisiert die Transkription insofern, als 
es Fragen von Interviewer*innen und Antworten von Befragten einerseits kennzeich-
net und andererseits entsprechenden Zeitmarken (so genannten Timecodes) zuordnet. 
Die Wortbeiträge der Gesprächsteilnehmer*innen sind dabei folgendermaßen ausge-
wiesen: I steht für die interviewende Person, B steht für die befragte Person. Die Tran-
skripte erhalten dadurch eine nachvollziehbare Struktur (vgl. hierzu auch An-
hang/Materialband im Kapitel 1.3). Darüber hinaus sind unverständliche Aussagen 
der Experten*innen im Transkript dadurch gekennzeichnet, dass sie in Klammern ge-
setzt sind. Sätze oder Nebensätze, die in der Interviewsituation nicht vollendet wer-
den, enden im Transkript mit drei aufeinanderfolgenden Punkten („...“). Beim Tran-
skribieren werden Verzögerungssignale (z. B. „äh“ oder „öh“) bewusst nicht mit auf-
genommen, da für die Auswertung der Interviews lediglich der Inhalt des Gesagten 
eine Relevanz besitzt. 
Anschließend werden im zweiten Schritt die Transkripte zu paraphrasiert, d. h. die 
Gesprächsinhalte sind der Reihe nach in eigenen Worten wiederzugegeben (vgl. 
hierzu auch Anhang/Materialband im Kapitel 1.4). Durch diesen Verdichtungsschritt 
ist es in der nachfolgenden inhaltsanalytischen Auswertung schneller und einfacher 
möglich, bestimmte Passagen entsprechenden Kategorien zuzuordnen. Bei der Para-
phrasierung wird speziell darauf geachtet, keine für weitere Auswertungsschritte in-
haltlich relevanten Aspekte zu unterschlagen, zu verzerren oder hinzuzufügen. Die 
Nachvollziehbarkeit, welche Textpassagen aus dem Transkript in welcher Form zu ei-
ner Paraphrase verdichtet werden, wird dadurch unterstützt, dass die Timecodes auch 
                                               
24  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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bei den Paraphrasierungen beibehalten werden. So ist es in weiteren Auswertungs-
schritten bei Bedarf nach wie vor möglich, auf den originalen Wortlaut des Transkripts 
zurückzugreifen. Die Fragen der interviewenden Person (I) sind zum Zweck der Über-
sichtlichkeit für weitere Auswertungsschritte bei der Paraphrasierung ebenfalls un-
verändert gelassen. 
Im nachfolgenden dritten Schritt des Kodierens bzw. Kategorisierens werden die Pa-
raphrasierungen weiter verdichtet. Einzelne Passagen sind Überschriften zuzuordnen, 
die sich zunächst deduktiv aus dem Ziel der explorativen Untersuchung und somit 
speziell auch aus dem Leitfaden ableiten lassen. Beispielsweise können Äußerungen 
der befragten Lehrkräfte zur Frage des fächerübergreifenden Einsatzes des Berufs-
wahlpasses (Themenbereich 1.a. des Interviewleitfadens) zur Kategorie „Fächerüber-
greifender Einsatz“ zusammengeführt werden. Zu dieser Kategorie werden sowohl 
die Paraphrasierungen aus allen fünf Interviews als auch, durch die nach wie vor be-
stehende Verknüpfung mit entsprechenden Timecodes, die Textpassagen des Tran-
skripts zusammengeführt. Die Äußerungen der Lehrkräfte zu den einzelnen, im Leit-
faden vorab definierten, für das Projekt relevanten Themenbereichen sind durch die-
sen Schritt zusammengefasst. Neben der deduktiven Kategorienbildung können aus 
Passagen, die über die Leitfragen hinausgehen, die aber im Kontext der Untersuchung 
dennoch eine Relevanz besitzen, induktiv neue Kategorien entstehen. Das Ba-
sisschema deduktiver Kategorien wird somit sukzessive induktiv erweitert. Für die 
Auswertungsschritte des Kodierens bzw.Kategorisierens wird die Auswertungssoft-
ware MaxQDA verwendet. Die Transkripte bzw. paraphrasierten Sequenzen werden 
parallel in der Software geladen und können sukzessive einer Auswertung unterzogen 
werden. Äußerungen von Experten*innen werden farblich kodiert und bestimmten 
Kategorien bzw. Kodierungen, die zunächst deduktiv gebildet wurden, zugeordnet25. 
Werden bei der inhaltsanalytischen Arbeit Textpassagen identifiziert, die das induk-
tive Bilden einer neuen Kategorie erfordern, können diese ebenfalls direkt in MaxQDA 
erstellt werden. Das Kategoriensystem ist separat im Anhang/Materialband aufge-
führt (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 1.5). Hier sind die Kategorien mit spezi-
fischen Bezeichnungen (deduktiv, induktiv) versehen. 
Durch die konsequente Kategorisierung bzw. Kodierung der einzelnen Interviewaus-
schnitte können in einem vierten Schritt die Textpassagen bzw. die inhaltlichen As-
pekte aus allen fünf Interviews miteinander in einen thematischen Vergleich gebracht 
werden. Dabei ist besonders beachtenswert, zu welchen inhaltlichen Aspekten die 
                                               
25  Die Entwicklung des deduktiven Kategoriensystems basiert auf den Zielsetzungen des explorativen 
Vorgehens. Die gebildeten Kategorien sind im Anhang/Materialband (vgl. Anhang/Materialband 
im Kapitel 1.5.1) differenziert aufgelistet. 
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befragten Personen zu ähnlichen oder sich gleichenden Beschreibungen kommen oder 
an welchen Stellen sich Unterschiede, Abweichungen und Widersprüche von Inter-
view zu Interview feststellen lassen. 
Des Weiteren folgt nach dem Auswertungsschema von Meuser und Nagel der fünfte 
Schritt der soziologischen Konzeptualisierung, wobei das Gemeinsame aller Inter-
views begrifflich gestaltet werden soll. Begriffe und Überschriften können in eine so-
ziologische Terminologie überführt werden, die anschlussfähig an den wissenschaft-
lichen Diskurs ist. So kann schließlich im letzten Schritt der theoretischen Generalisie-
rung eine Verknüpfung von den in den Experten*innen-Interviews gewonnenen As-
pekten mit den zuvor aus der Literatur gewonnenen theoretischen Dimensionen her-
gestellt werden. Für die hier vorliegende explorative Untersuchung erscheint eine 
Rückführung in den theoretischen Diskurs jedoch nicht zielführend, da die explorativ 
erhobenen Daten die zuvor bereits entfalteten theoretischen Aspekte zunächst um 
konkrete Aspekte aus der pädagogisch-didaktischen Praxis ergänzen sollen. Eine Auf-
bereitung der Daten soll konkrete Anhaltspunkte für die Gestaltung des E-Portfolio-
Konzepts offenbaren. Sich von der Ebene der Äußerungen im Interview zu lösen und 
die Ergebnisse in einen theoretischen, also dem spezifischen Material übergeordneten 
Diskurs zurückzuführen, scheint an dieser Stelle vor dem Hintergrund der skizzierten 
Zielsetzung keinen Mehrwert zu besitzen. Entsprechend wird das idealtypisch aus 
sechs Schritten bestehende Auswertungsschema von Meuser und Nagel in der hier 
vorliegenden Projektkonstruktion kontextspezifisch insofern angepasst, als die Rück-
führung in den theoretischen Diskurs nicht verfolgt wird. 
4.2.5 Inhaltsanalytische Auswertung der Interviews 
Die Ergebnisse der explorativen Experten*innen-Interviews werden nachfolgend be-
schrieben. Die Strukturierung erfolgt anhand der zuvor im Interviewleitfaden defi-
nierten Themenbereiche. 
4.2.5.1 Identifizierung von gängiger pädagogisch-didaktischer Praxis bei der Arbeit mit 
dem Berufswahlpass 
Die Auswertung der Experten*innen-Interviews zeigt, dass alle befragten Lehrkräfte 
mit einem Portfolio-Instrument arbeiten oder aber zumindest in der Vergangenheit 
damit gearbeitet haben. Der zuvor formulierte Erwartungswert, dass sich in den ver-
gangenen Jahren des Berufswahlpass-Einsatzes in den Schulen zahlreiche unter-
schiedliche pädagogisch-didaktische Szenarien entwickelt haben, wird bestätigt. 
Diese Szenarien sind nicht nur bezogen auf die Organisationseinheit der Bundeslän-
der, sondern auch innerhalb des Bundeslands schulortspezifisch differenziert zu 
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betrachten. Diese Differenziertheit hat auch Auswirkungen auf die Einsatzhäufigkeit, 
den Einsatzumfang und die Einsatzausprägung der Portfolio-Arbeit mit dem Berufs-
wahlpass. Beeinflusst ist diese insbesondere durch die Stundentafel der Bundesländer 
und darüber hinaus vom Berufsorientierungskonzept der jeweiligen Schule. Diese 
Bandbreite wird insbesondere deutlich, wenn man die Aussagen der Lehrkräfte zur 
Kategorie „Einsatz von Portfolios, Gestaltung Portfolio-Arbeit“ miteinander in Bezie-
hung setzt. Im Detail beschreiben einzelne Lehrkräfte, dass der Einsatz des Berufs-
wahlpasses erst in höheren Klassenstufen sinnvoll ist und gängige Praxis darstellt (ab 
Klasse 7/8 – LK2, LK4). In den niedrigeren Klassenstufen erfüllt das Portfolio lediglich 
die Funktion des Sammelns und Dokumentierens (vgl. LK 5). Es wird beschrieben, 
dass der Berufswahlpass regelmäßig eingesetzt wird, wobei sich hier keine einheitli-
che Definition von Regelmäßigkeit feststellen lässt. So beschreibt eine Lehrkraft den 
wöchentlichen Einsatz, eine andere einen dreiwöchigen Einsatz als regelmäßig. Eine 
weitere Lehrkraft wiederum setzt den Berufswahlpass anscheinend eher sporadisch 
und ungeplant ein („keine festen Zeiten“ – LK2: #00:08:37-7#). Diese voneinander ab-
weichenden Auffassungen lassen unterschiedliche Interpretationen zu: Erstens könn-
ten Gründe des unterschiedlichen Einsatzes darin gesehen werden, dass die Lehr-
kräfte in unterschiedlichen Funktionen in ihren Klassen aktiv sind, in denen sie den 
Berufswahlpass einsetzen (z. B. als Fachlehrkraft für WAT oder aber als Klassenlehr-
kraft). Zweitens könnten divergierende Ansätze von Portfolio-Arbeit zugrunde liegen. 
Drittens könnten curriculare und organisationale Faktoren die Portfolio-Arbeit beein-
flussen. Für eine Kombination aller genannten Einflüsse spricht, dass die Auswertung 
offenbart, dass keine einheitlichen Konzepte bei den befragten Experten*innen vorlie-
gen, wie Portfolio-Arbeit im Unterricht umgesetzt werden kann (vgl. hierzu auch die 
induktiv gebildete Kategorie „Hinweise auf didaktische Einsatzszenarien“). Hier ist 
die Spannbreite sehr groß einzuschätzen, denn eine Lehrkraft (LK1) beschreibt eine 
sehr intensive Portfolio-Arbeit in der pädagogischen Praxis, bei der Schüler*innen 
vielfältige Gelegenheiten erhalten, identifizieren zu können, wo sie sich aktuell in ih-
rem individuellen Berufsorientierungsprozess befinden. Elemente der Reflexion und 
der prospektiven Gestaltung der weiteren Berufsbiografie sind erkennbar. Das Ver-
ständnis deckt sich auch mit Aspekten, die bereits in der theoretischen Diskussion 
identifiziert worden sind (vgl. Kapitel 3.2). Andere Lehrkräfte (LK2, LK3, LK4, LK5) 
konzentrieren sich in ihren Beschreibungen eher darauf, den Dokumentations- und 
Sammlungscharakter der Arbeit mit dem Berufswahlpass herauszustellen. Eine Lehr-
kraft beschreibt den Berufswahlpass gar als reines Informationsmedium, welches 
Schüler*innen „zwischendurch immer irgendwie informiert“ (vgl. LK5: #00:30:39-0#). 
Insgesamt wird die Dokumentationsfunktion des Portfolios deutlich hervorgehoben. 
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Es ist herauszustellen, dass die interviewten Lehrkräfte mehrheitlich das strukturierte 
Arbeiten mit dem Berufswahlpass als wichtig erachten. Eine Struktur sei für Schü-
ler*innen notwendig, um den komplexen Prozess der Berufsorientierung ordnen und 
organisieren zu können. Der Berufswahlpass schafft hier eine gewisse Organisations-
struktur. Auch das Einbeziehen verschiedener weiterer Akteure in der Berufsorientie-
rung wird durch den Berufswahlpass unterstützt. Hier werden beispielhaft Elternge-
spräche und Leistungsentwicklungsgespräche genannt (LK1: #00:13:45-0#). Die Port-
folio-Arbeit mit Berufswahlpass eröffne Potenziale, vielfältige Erfahrungen sowohl 
von außerschulischen Lernorten als auch des Unterrichts in der Schule zusammenzu-
bringen und entsprechend als Leitfaden der Berufsorientierung zu fungieren. 
Bei der Portfolio-Arbeit wird nach Aussagen einiger Lehrkräfte die Individualität von 
Berufsorientierungsprozessen berücksichtigt. Der Berufswahlpass biete hierzu zahl-
reiche Anknüpfungspunkte zur Gestaltung eines individuellen Portfolios, indem zum 
Beispiel persönliche Informationen im Portfolio hinterlegt werden können. Die Lehr-
kräfte beschreiben darüber hinaus hinsichtlich der Charakteristika der Berufsorientie-
rung an ihren Schulen, dass die individuelle Begleitung von Berufsorientierungspro-
zessen der Schüler*innen zeitintensiv und reflexionsintensiv ist. Aus den Erläuterun-
gen aller Lehrkräfte wird deutlich, dass die Bildungspläne bzw. Curricula der einzel-
nen Bundesländer hier nur Anregungen für die Ausgestaltung des Themenfelds der 
Berufsorientierung geben können. Darüber hinaus muss ein Konzept entwickelt wer-
den, wie diese Anregungen konkret in die Praxis überführt werden können. Diesbe-
züglich erwähnen die Lehrkräfte insbesondere das Erleben praktischer Erfahrungen, 
also das Vorbereiten, das Durchführen und das Nachbereiten von verschiedenartigen 
Praktika als relevanten Aspekt. Unter anderem wird diesen praktischen Erfahrungen 
auch eine unmittelbare Auswirkung auf den Übergangserfolg zugesprochen (vgl. 
LK1: #00:09:56-6#). Darüber hinaus wird die Wichtigkeit des Austauschs von Schü-
ler*innen untereinander und mit anderen Kontaktpersonen herausgestellt. Ferner 
wird ersichtlich, dass eine kreative Auseinandersetzung mit dem Themenfeld der Be-
rufsorientierung zur Praxis zählt. So beschreibt eine Lehrkraft beispielsweise, dass 
Poster erstellt und fiktive Bewerbungssituationen in Form von Rollenspiele erprobt 
werden (vgl. LK4: #00:15:34-5#; LK4: #00:41:54-8#). Ergänzend hierzu werden auch 
Erfahrungsberichte zur Reflexion von Berufsorientierungserlebnissen verfasst (vgl. 
LK2). 
Die interviewten Lehrkräfte beschreiben mehrheitlich, dass selbstorganisiertes Lernen 
mit dem Berufswahlpass in der Praxis entweder nur mit deutlichen Einschränkungen 
oder in einigen Fällen gar nicht möglich ist (vgl. hierzu die Kategorie „Hinweise auf 
selbstbestimmtes/selbstorganisiertes Lernen“). Häufig sind bei der Portfolio-Arbeit 
klare Arbeitsanweisungen vonnöten. Der Berufswahlpass und das ihm 
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zugrundeliegende Konzept verfehlen anscheinend den Anspruch, selbstorganisiertes 
Lernen in der Praxis zu unterstützen. Als Gründe hierfür nennen Lehrkräfte erstens, 
dass die Struktur des Berufswahlpasses für Schüler*innen nicht einleuchtend ist und 
dass dadurch bereits das Einsortieren von Dokumenten in dafür vorgesehene Bereiche 
bereits schwerfällt. Das kann einerseits darauf zurückgeführt werden, dass der Berufs-
wahlpass sowohl optisch nicht ansprechend gestaltet ist als auch strukturell zu frag-
mentiert erscheint (vgl. hierzu auch die Kategorie „Schwierigkeiten beim Berufswahl-
pass-Einsatz in der Schule“). Zweitens wird auch die sprachlich zu komplexe Gestal-
tung der Berufswahlpass-Materialien angesprochen. Eine Lehrkraft berichtet davon, 
dass speziell Schüler*innen mit besonderem Förderbedarf hier vor große Herausfor-
derungen gestellt sind (LK1). Ergänzend hierzu beschreibt eine Lehrkraft, dass der in-
haltliche Anspruch des Berufswahlpasses nicht den Fähigkeiten der Schüler*innen an 
ihrer Schule entsprechen würde (LK3: #00:09:36-8#). Des Weiteren besteht der An-
spruch, die Arbeit von Schüler*innen mit dem Berufswahlpass zu kontrollieren. Wich-
tig ist, dass die Qualität der Arbeiten, welche die Schüler*innen im Unterricht oder 
auch darüber hinaus tätigen, überprüft und Feedback gegeben wird. Das wird insbe-
sondere bei der Begleitung von Praktika und bei Selbsteinschätzungen an unterschied-
lichen Punkten des Berufsorientierungsprozesses notwendig26. 
4.2.5.2 Erweiterung, Anpassung und Konsolidierung des Berufswahlpasses 
Betrachtet man die Äußerungen der interviewten Lehrkräfte zum zweiten Themenbe-
reich, in dem insbesondere die spezifisch entstandenen Erweiterungen und Anpas-
sungen am Berufswahlpass in den einzelnen Schulen im Fokus stehen, wird zunächst 
deutlich, dass sich die im Vorfeld der Interviewdurchführungen aufgestellte Grund-
annahme bestätigt: Lehrkräfte beschreiben, dass es zu unterschiedlich ausgeprägten 
Weiterentwicklungen und Anpassungen des Berufswahlpasses und des zugrundelie-
genden Portfolio-Konzepts kommt. Für die Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts ist 
insbesondere von Bedeutung, inwieweit die Kategorien (bzw. Registerblätter) des Be-
rufswahlpass-Ordners von den Lehrkräften als tragfähige Struktur für die Berufsori-
entierung erachtet werden (vgl. Kategorie „Aspekte zum Kategoriensystem des Be-
rufswahlpasses“). Die Auswertung der Interviews zeigt diesbezüglich, dass teilweise 
Elemente der originären Berufswahlpass-Strukturierung in der Praxis genutzt werden 
und dass sich insbesondere aufgrund mehrfacher Nennungen die Bereiche „Meine 
Dokumente“ (LK3, LK5) und „Lebensordner“ (LK3, LK5) hervorheben lassen. Positiv 
wird bezüglich der vorhandenen Struktur des Berufswahlpasses erwähnt, dass das 
                                               
26  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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Kategoriensystem so weit gefasst sei, dass sich auch eigene Arbeitsblätter, die nicht 
aus dem Berufswahlpass stammen, einordnen lassen und dass das Kategoriensystem 
generell angepasst werden kann. Negativ wird bewertet, dass es Schüler*innen teil-
weise schwerfällt zu entscheiden, in welche Kategorie bestimmte Materialien einsor-
tiert werden müssten und dass sich bestimmte Dokumente nicht einwandfrei einer 
Kategorie zuordnen lassen. Daraus lässt sich ableiten, dass eine klare und übersichtli-
che Strukturierung des Portfolios für die Portfolio-Arbeit in der Praxis von Lehrkräf-
ten von besonderer Relevanz ist. Diese Strukturierung sollte jedoch nicht feststehend 
sein, sondern eine gewisse Flexibilität aufweisen und somit Individualisierungsoptio-
nen beinhalten. Das verdeutlichen auch Ausführungen, in denen jahrgangsspezifische 
Strukturen als Modifikationsoption für den Berufswahlpass vorgeschlagen werden. 
Zwei Lehrkräfte erwähnen gar, dass der Berufswahlpass durch ein in der Schule ei-
genständig entwickeltes Produkt ausgetauscht wurde, welches die standortbezogenen 
Spezifika der Berufsorientierung besser als der Berufswahlpass abzubilden vermag 
(vgl. LK1: #00:04:22-0#, LK2: #00:03:26-2#). Diese Neuentwicklungen werden auch 
nicht mehr als „Berufswahlpass“ bezeichnet, sondern tragen schulintern eigene Pro-
jektnamen (z.B. „der blaue Ordner – Berufswegeplan“ – LK2). 
Bezogen auf die Struktur des Berufswahlpasses wird erwähnt, dass kein individuell 
anpassbares Inhaltsverzeichnis vorhanden ist. Es besteht immer dann die Gefahr, dass 
die Übersichtlichkeit des Ordners verloren geht, wenn er regelmäßig zur Dokumenta-
tion und Reflexion von Berufsorientierungsprozessen eingesetzt wird und bereits län-
gere Zeit mit ihm gearbeitet wird. Dann ist es anhand des Kategorien- bzw. Register-
systems nicht mehr ersichtlich, welche Materialien und Arbeitsblätter in der Vergan-
genheit an welche Stelle des Ordners eingeheftet wurden.  
Bezüglich der Materialien, die im Berufswahlpass vorhanden sind, ist es gängige Pra-
xis, dass Lehrkräfte entweder Materialien aus dem Ordner entfernen, sie durch eigene, 
angepasste Materialien ersetzen oder auch Arbeitsaufträge und Strukturen modifizie-
ren, sodass eine Anschlussfähigkeit an das Berufsorientierungskonzept der Schule ge-
währleistet ist. Die Verwendung der bereits im Berufswahlpass vorhandenen Arbeits-
materialien in der pädagogischen Praxis von Lehrkraft zu Lehrkraft unterschiedlich 
ausgeprägt (vgl. Kategorie: „Materialien im Berufswahlpass, die Lehrkräfte als wichtig 
erachten“). Mehrfach wird darauf verwiesen, dass die im Berufswahlpass integrierten 
Selbst- und Fremdeinschätzungen durchaus genutzt werden (vgl. z. B. LK3: #00:09:36-
8#). Darüber hinaus werden verschiedenartige Dokumente hinterlegt, für die der Be-
rufswahlpass teilweise keine spezifischen Strukturen aufweist. Dazu gehören Bewer-
bungen, Praktikumsmappen, Anschreiben für Bewerbungen, Lebensläufe, Bewertun-
gen aus Praktika, Beurteilungen, Teilnahmedokumente an Aktivitäten der Berufsori-
entierung, Dokumente aus Kompetenzfeststellungsverfahren (insbesondere 
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Potenzialanalyse), Beurteilungsbögen des Zukunftstags (auch aufgeführt unter Girls 
& Boys Day), Zeugnisse und Stärken-Schwächen-Analysen. 
Für die Dokumentation von außerschulischen Aktivitäten wird dem Berufswahlpass 
eine hohe Bedeutung beigemessen (vgl. Kategorie „Nutzen von außerschulischen 
Lernorten in der Berufsorientierung“). Vielfach erwähnt werden folgende Lernorte: 
Das Praktikum in unterschiedlichen Konstellationen und Ausprägungen, Besuche des 
Berufsinformationszentrums, Zukunftstage, Besuche der Berufsberatung, Jobbörsen 
und Berufsmessen und Betriebsbesichtigungen. Zusammenfassend zeigt der themati-
sche Vergleich der Interviews, dass die Aktivitäten der Berufsorientierung sich stand-
ortübergreifend auf die Lernorte „Schule“, „Exkursion“, „Praktikum“ und „Betrieb“ 
verteilen. Darüber hinaus werden weitere beispielhafte Lernorte von unterschiedli-
chen Lehrkräften genannt, die sich jedoch nicht generalisieren lassen, sondern eher 
durch das Berufsorientierungskonzept der jeweiligen Schule bedingt sind27. 
4.2.5.3 Der Einsatz von digitalen Medien und des Internets in der pädagogischen Praxis 
Die Auswertung der Interviews zeigt, dass sich die Erfahrungen der Lehrkräfte in die-
sem Themenbereich sehr heterogen darstellen. Im Vergleich zu analogen Medien, wie 
beispielsweise dem Berufswahlpass-Ordner, werden digitale Medien und das Internet 
in der pädagogischen Praxis von Standort zu Standort unterschiedlich eingesetzt. Da-
bei bedingt die technische Ausstattung der jeweiligen Schule die Einsatzszenarien 
maßgeblich28. Insgesamt zeichnet sich ein zwiespältiges Verhältnis zu digitalen Me-
dien bei der Auswertung der Interviews ab (vgl. Kategorie „Digitale Medien und die 
Nutzung dieser im Unterricht“). Einerseits steht ein Teil der interviewten Lehrkräfte 
der Nutzung von digitalen Medien in der Berufsorientierung aufgeschlossen gegen-
über und nutzt bereits zahlreiche Potenziale, die digitale Medien und das Internet bie-
ten (vgl. LK1, LK3, LK5). Andererseits bestehen jedoch auch zahlreiche Bedenken ge-
genüber dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht. Hierzu lassen sich insbe-
sondere Aussagen darüber zusammenfassen, dass die Nutzung von digitalen Medien 
teilweise kritisch bezogen auf Datenschutzaspekte gesehen wird (vgl. hierzu die in-
duktiv gebildete Kategorie „Bedenken hinsichtlich des Datenschutzes“). So ist zum 
Beispiel eine Nutzung der mobilen Geräte von Schüler*innen (z. B. Smartphones), die 
durchaus in Bring-Your-Own-Device-Ansätzen genutzt werden könnten, an einigen 
Schulen untersagt. Die Lehrkräfte sind dazu angehalten, die Einhaltung dieser Rege-
lung durchzusetzen und sie tragen die Verantwortung dafür, dass Datenschutz-
                                               
27  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
28  vgl. ebd. 
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richtlinien eingehalten werden. Es wird beschrieben, dass bei der Nutzung von mobi-
len Endbenutzergeräten und anderen Geräten der Schüler*innen ein Kontrollverlust 
eintreten würde. 
Darüber hinaus zeichnet sich auch ein heterogenes Bild hinsichtlich der technischen 
Infrastrukturausstattung der verschiedenen Schulen ab (vgl. hierzu die induktiv ge-
bildete Kategorie „Aspekte der technischen Ausstattung und Infrastruktur in der 
Schule“). Eine Lehrkraft beschreibt beispielsweise, dass es zwar Computer in Klassen-
räumen gebe, diese aber nicht angeschlossen seien (LK2). Teilweise stellt sich die PC-
Ausstattung in den Schulen auch als veraltet dar (LK4). Die Nutzung von alternativen 
Konzepten und Szenarien zum Einsatz digitaler Medien in der Berufsorientierung 
(z. B. Bring-Your-Own-Device) wird durch schlechte Ausstattung an Schulen er-
schwert (vgl. LK1: #00:45:01-0#, LK4: #00:50:51-2#). Grundsätzlich erscheint die tech-
nische Infrastruktur- und Geräteausstattung in Schulen eine wichtige Voraussetzung 
für das Gelingen der Integration von digitalen Medien und Internet in der Berufsori-
entierung zu sein. 
Entgegen der angeführten Bedenken zeigt die Auswertung der Interviews, dass vieler-
orts bereits in Form zahlreicher Best-Practice-Beispiele der Einsatz von digitalen Me-
dien und des Internets die Schulpraxis prägt (vgl. Kategorien „Digitale Medien und 
die Nutzung dieser im Unterricht“). So werden beispielsweise verschiedene Potenzi-
ale der Nutzung von mobilen Endbenutzergeräten hervorgehoben (vgl. hierzu auch 
die induktiv gebildete Kategorie „Nutzung von mobilen Endbenutzergeräten“). Für 
die Berufsorientierung werden beispielsweise die Optionen des örtlich und zeitlich 
ungebundenen Lernens (vgl. LK1: #00:39:28-8#), das Nutzen von gewohnten digitalen 
Umgebungen und Tools der Schüler*innen, zahlreiche Möglichkeiten der Nutzung 
von Multimedia-Funktionalitäten (Fotos, Videos, Audios – vgl. LK1: #00:45:01-0#, 
LK3: #00:26:43-2#, LK4: #00:38:50-5#), die Nutzerfreundlichkeit von Hyperlinks und 
Suchalgorithmen (LK2: #00:40:11-0#) und weitere Aspekte erwähnt. Diese Ausführun-
gen weisen zahlreiche Anknüpfungspunkte zu allen bereits in Kapitel 3.3.2 entfalteten 
Potenzialkategorien digitaler Medien auf. Es ist darüber hinaus das Bestreben bei vie-
len der befragten Lehrkräfte erkennbar, den Einsatz von digitalen Medien und des 
Internets in Zukunft intensivieren zu wollen. 
Die Auswertung der Experten*innen-Interviews zeigt außerdem, dass zahlreiche digi-
tale Plattformen und Materialien aus dem Internet im und außerhalb des berufsorien-
tierenden Unterrichts eingesetzt werden (vgl. Kategorie und „Hinweise auf digitale 
Plattformen und digitale Materialien, die im und außerhalb des Unterrichts eingesetzt 
werden“). Dazu zählt speziell der Einsatz von Videos und kurzen Erklär-Videos auf 
Online-Plattformen wie YouTube oder Berufe.tv, der Einsatz von Präsentations-
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programmen (PowerPoint) und Social-Media-Plattformen (Facebook, Twitter). Außer-
dem werden weitere Angebote im Internet erwähnt (Berufsplanet.de, Planet-Beruf.de, 
Praxis.de). Darüber hinaus wird teilweise ausgeführt, dass der Einsatz digitaler Me-
dien und des Internets hinsichtlich der Motivation eine eigene Qualität besitzt, also 
das Schüler*innen beim Arbeiten und Lernen mit dem Computer im Vergleich zu Ord-
nern oder Büchern motivierter sind. 
Die Verknüpfung von digital-gestütztem Lernen mit der Portfolio-Arbeit wird als 
wünschenswert beschrieben, denn im Berufswahlpass-Ordner können in digitaler 
Form gespeicherte Materialien nicht abgebildet werden, sodass die Gestaltung eines 
E-Portfolios auch von den Lehrkräften befürwortet wird (vgl. LK3: #00:22:41-4#). 
4.2.5.4 Erweiterung und Anpassung des Berufswahlpasses in Hinblick auf die Verwen-
dung von digitalen Medien und Internet 
In der Interviewauswertung auf den vierten Themenbereich Bezug nehmend, wird 
deutlich, dass die befragten Lehrkräfte durchaus sowohl Ideen als auch konkrete An-
knüpfungspunkte für die Erweiterung und Anpassung des Berufswahlpasses und der 
Portfolio-Arbeit durch digitale Medien und Internet nennen (vgl. Kategorie „Hinweise 
auf Modifikationen des Berufswahlpasses durch digitale Medien“). 
Es stellt sich heraus, dass vereinzelt Initiativen an den Schulen vorhanden sind, Mate-
rialien für die Berufsorientierung in digitaler Form zu gestalten und dass diesbezüg-
lich Anpassungen individuell vorgenommen werden können (vgl. LK1: #00:21:18-3#). 
Das Nutzen dieser Materialien für die E-Portfolio-Arbeit erscheint perspektivisch ein-
fach möglich zu sein. 
Des Weiteren werden, wie im vorangegangenen Themenbereich, zahlreiche bereits ge-
nannte Potenziale digitaler Medien und des Internets aufgeführt, die Lehrkräfte als 
Ansatzpunkte für eine E-Portfolio-Arbeit betrachten. Hierzu zählen folgende Aspekte: 
Erstens sehen Lehrkräfte durch den Einsatz von digitalen Medien die Möglichkeit, 
ortsunabhängiges Lernen zu unterstützen (vgl. LK1: #01:00:45-1#). Diesbezüglich 
wird zweitens das Einbeziehen und die Nutzung von mobilen Endbenutzergeräten 
(Smartphones) von Schüler*innen angeführt (vgl. LK4: #00:44:50-7#). Drittens werden 
die Potenziale von Hypertext und Hypermedia im Sinne der Verlinkung von Inhalten 
in einem Portfolio untereinander und das Einbeziehen von externen Ressourcen ange-
sprochen (vgl. LK2: #00:55:16-0#, LK5: #00:58:28-1#). Viertens wären die Optionen des 
strukturierten Findens und Organisierens von Informationen und Dateien über be-
stimmte Filterfunktionen aus Sicht der Lehrkräfte vorteilhaft (vgl. LK2: #00:50:16-6#). 
Fünftens kann das Speichern und die Nutzung von multikodierten Daten (Fotos, Vi-
deos, Audios, Texte etc.) im Rahmen der Berufsorientierung besonders herausgestellt 
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werden (vgl. LK2: #00:51:13-4#, LK3: #00:28:07-7#, LK5: #00:58:28-1#, LK5: #01:01:26-
0#). So sprechen sich Lehrkräfte zum Beispiel dafür aus, dass es in einem E-Portfolio 
für Schüler*innen möglich ist, Berichte und Texte (z. B. Erlebnisberichte, Reflexionsbe-
richte) zu verfassen und zu speichern. 
Wie bereits zuvor erwähnt sind auch in diesem Themenbereich Bedenken hinsichtlich 
des Datenschutzes und Aspekte der technischen Ausstattung und Infrastruktur in den 
Schulen teilweise als limitierende Faktoren für den Einsatz von digitalen Medien und 
des Internets in der Berufsorientierung zu identifizieren. Eine Lehrkraft berichtet bei-
spielsweise von der Gefahr eines Datenverlusts und schlägt vor, dass eine zentrale 
Speicherung von Daten in einem E-Portfolio auf dem Schulserver eine Möglichkeit 
darstellt, dieser Gefahr entgegenzuwirken (vgl. LK2: #00:52:09-7#). Darüber hinaus 
wird von Lehrkräften wiederholt betont, dass es trotz fortschreitender Digitalisierung 
nach wie vor erforderlich ist, dass Materialien in der Portfolio-Arbeit ausgedruckt 
werden können (vgl. LK2: #00:50:16-6#). Es wird deutlich, dass Lehrkräfte das Portfo-
lio der Schüler*innen durchaus kontrollieren und dass sie die Materialien im Berufs-
wahlpass auch als Leistungsnachweise betrachten. 
4.2.6 Zusammenfassung der Ergebnisse 
Durch die Auswertung der mit Lehrkräften durchgeführten Experteninterviews 
konnte der theoretische Rahmen insofern erweitert werden, als die Äußerungen der 
Lehrkräfte konkrete Anhaltspunkte für die Spezifizierung der technischen und didak-
tischen E-Portfolio-Konzeptkomponenten enthalten. Zusammenfassend kristallisier-
ten sich folgende Aspekte heraus: 
1) Das Berufsorientierungsportfolio (im speziellen der Berufswahlpass) ist ein Me-
dium, das von den befragten Lehrkräften im Rahmen der Portfolio-Arbeit in der 
schulischen Berufsorientierung verwendet wird. Verschiedene Materialien und 
Informationen werden dort im Rahmen der individuellen Berufswegplanung von 
Schüler*innen abgeheftet. Bescheinigungen aus Praktika, Zertifikate und andere 
wichtige Dokumente werden ebenfalls sorgfältig dokumentiert, um diese zu ei-
nem späteren Zeitpunkt gegebenenfalls einer Bewerbung beizufügen. 
2) Es wird deutlich, dass die befragten Lehrkräfte einen gewissen Anpassungsbedarf 
haben und sowohl die Struktur des bestehenden Berufswahlpass-Portfolio-Ord-
ners als auch die sich darin befindlichen die Materialien schulintern umgestalten. 
Auffällig ist auch, dass der Berufswahlpass offensichtlich nicht entsprechend sei-
ner ursprünglichen Ausrichtung als Selbstlerninstrument genutzt wird. Vielmehr 
werden im Unterricht die individuellen Erfahrungen, die Schüler*innen an ver-
schiedenen Lernorten machen, gesammelt und im Berufswahlpass gebündelt. 
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3) Die Grundgedanken und Ideale der Portfolio-Arbeit werden beim Einsatz des Be-
rufswahlpasses im berufsorientierenden Unterricht häufig nicht umfassend einge-
löst, da Schüler*innen nicht kontinuierlich und zielgerichtet mit dem Portfolio ar-
beiten. Das ist insbesondere darauf zurückzuführen, dass die im Berufswahlpass 
verankerten Materialien nicht selbsterklärend sind und somit Schüler*innen häu-
fig individuelle Unterstützung von der Lehrkraft benötigen. Ein selbstorganisier-
tes Lernen ist somit nur eingeschränkt möglich. 
4) Lehrkräfte beschreiben die Potenziale digitaler Medien und des Internets für ihre 
pädagogische Arbeit grundsätzlich als gewinnbringend. Verschiedene bereits di-
gital vorhandene Materialien – von Videos über Tondokumente bis hin zu Online-
Zeitungsartikeln und Ähnlichem – werden zu bestimmten Themen im berufsori-
entierenden Unterricht bereits genutzt. Eine zukünftig intensivere Nutzung digi-
taler Materialien und Plattformen wird in der Regel befürwortet. Mobile Endbe-
nutzergeräte besitzen das Potenzial, diese sukzessive dazu zu verwenden, ver-
schiedenartige Erfahrungen auf individueller Ebene multimedial festzuhalten 
(z. B. in Form von Fotos, Videos und Audio-Aufnahmen) und diese in strukturier-
ter Form als Reflexionsanlässe zu nutzen. 
5) Lehrkräften sind zahlreiche Potenziale digitaler Medien bekannt und sie haben 
viele Ideen, wie sich digitale Medien im Idealfall im Unterricht einsetzen ließen, 
um Lehr-Lernprozesse zu unterstützen. Es fehlt zur intensiven und gebrauchs-
wertorientierten Nutzung von digitalen Medien im Unterricht jedoch an entspre-
chenden technischen Infrastrukturen, sodass Lehrkräfte diese gemeinsam mit 
Schüler*innen perspektivisch nutzen können. 
6) Es fehlt bislang an pädagogisch-didaktischen Konzepten zur zielführenden In-
tegration der Potenziale digitaler Medien für die Portfolio-Arbeit im berufsorien-
tierenden Unterricht. Hier wird ein spezieller Entwicklungsbedarf sichtbar. 
Diese Anhaltspunkte werden nachfolgend bei der Konzeption der technischen und 
didaktischen Komponente aufgegriffen, da sie den zuvor entwickelten theoretischen 
Rahmen für die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts aufgrund ihrer aktuellen Rele-
vanz in der Praxis der Berufsorientierung konkretisieren. 
4.3 Konzeption der technischen Komponente: Das E-Portfolio-System als 
multimediale Lernumgebung 
Die erste Komponente bildet ein webbasiertes E-Portfolio-System, das in Form einer mul-
timedialen Lernumgebung den Charakter eines digitalen Werkzeugs hat. Diese web-
basierte Umgebung steht – wie der Berufswahlpass-Ordner – jedem Lernenden indi-
viduell zur Verfügung. Das E-Portfolio-System bietet individuell anpassbare Struktu-
ren, um adaptierbar hinsichtlich des individuellen Charakters unterschiedlicher 
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Berufsorientierungsprozesse zu sein und selbstorganisiertes Lernen in diesem Kontext 
zu ermöglichen. Darüber hinaus sind Funktionen zu integrieren, die es Schüler*innen 
ermöglichen, berufsorientierende Erlebnisse im Laufe der Zeit festzuhalten und zu ei-
ner nachhaltigen Reflexion der eigenen Entwicklungsgeschichte zu nutzen. Durch die-
sen multimedial gestützten Reflexionsprozess sollen aus Erlebnissen fundierte Erfah-
rungen werden, anhand derer sich Orientierungskompetenzen herausbilden können. 
Aktuelle technologische Trends wie beispielsweise die Berücksichtigung von Kompo-
nenten des mobilen Lernens mit Smartphones und Tablets können in der Berufsorien-
tierung dazu genutzt werden, um auch an außerschulischen Lernorten Erlebnisse in 
multimedialer Form zu dokumentieren oder in solchen Situationen auf bereits im E-
Portfolio-System gespeicherte Informationen und Materialen zurückgreifen zu kön-
nen. 
Bei der Entwicklung des webbasierten E-Portfolios wird das Konzept des Rapid E-
Learning als grundlegendes Modell wie auch Bezugsrahmen herangezogen (vgl. Ka-
pitel 3.3.1). Das bedeutet, dass das E-Portfolio so zu gestalten ist, dass es erstens einfach 
zu bedienen ist, zweitens von Anwender*innen keine speziellen medientechnischen o-
der mediendidaktischen Kenntnisse verlangt und drittens keine besonderen Hard-
wareanforderungen stellt. Durch die Berücksichtigung dieser Grundsätze steigt die 
Chance, dass auch Schüler*innen und Lehrkräfte, die unter Umständen kein spezifi-
sches medientechnisches und mediendidaktisches Know-How besitzen, die Chance 
auf eine erfolgreiche Arbeit mit dem E-Portfolio haben. 
Das E-Portfolio ist demnach eine online verfügbare und online editierbare Sammlung 
von berufsorientierungsrelevanten Informationen und Materialien. Diese können aus 
medial verschiedenartig aufbereiteten Artefakten bestehen (z. B. Texte, Bilder, Ton- 
und Videodokumente) und fungieren als Zeugnisse eines individuellen Entwick-
lungsprozesses. Zeitgleich erfasst das E-Portfolio, vergleichbar mit einer Papierver-
sion, aber softwarebasiert, somit die Lernergebnisse (Produkte) sowie die Lernpfade 
und die Kompetenzentwicklung (Prozesse) eines lernenden Individuums über einen 
gewissen Zeitraum29. 
Technisch umfasst dieses E-Portfolio-System folgende Strukturen und Funktionen, die 
Zum Überblick in Form eines Workflow-Schemas dargestellt sind (vgl. Abbildung 23). 
Dieses Schema stellt einen idealtypischen Handlungsablauf dar, wie sich Nutzer*in-
nen im E-Portfolio-System bewegen und wie sie mit ihm interagieren können. 
                                               
29  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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Abbildung 23: Workflow-Schema der Alpha-Version des E-Portfolios 
1. Registrierung und Login 
Aus informationstechnischer Perspektive betrachtet kann das E-Portfolio grundsätz-
lich als eine Art Internet-Plattform verstanden werden, zu welcher der Zugang nur 
nach einer persönlichen Registrierung möglich ist. Benutzer*innen können sich online 
einloggen und das webbasierte E-Portfolio unter ihrem eigenen Benutzerkonto (Ac-
count) aufrufen sowie editieren (vgl. Abbildung 23). Alle Informationen und Materia-
lien, die mit einem spezifischen Account im E-Portfolio gespeichert werden, sind zu-
nächst untrennbar mit diesem Account verbunden. Das Portfolio-System ist über den 
Gestaltung des prototypischen E-Portfolio-Konzepts (Alpha) 159 
 
Internet-Browser aufrufbar, dementsprechend kann sowohl von Desktop-Computern 
als auch von Tablets und Smartphones darauf zugegriffen werden.30 
2. Anlegen und Editieren eines persönlichen Profils (optional) 
Schüler*innen können nach einer Registrierung und dem anschließenden Login im 
webbasierten E-Portfolio-System ihr persönliches Profil erstellen, welches sich jedoch 
nachträglich jederzeit editieren lässt und dieser Schritt sich somit als optional darstellt. 
Im Profil können persönliche Informationen wie beispielsweise Name, Anschrift und 
weitere Kontaktinformationen hinterlegt werden. Dieser Bereich des E-Portfolios ist 
an den Berufswahlpass-Ordner angelehnt, denn auch in diesem sind bestimmte Ar-
beitsblätter und Vorlagen vorhanden, auf denen die Schüler*innen ihren Namen und 
ihre Anschrift hinterlegen und ihren Berufswahlpass somit personalisieren können. 
3. Kategoriensystem 
Der Leitgedanke der strukturierten Unterstützung von Berufsorientierungsprozessen 
des Berufswahlpass-Konzepts ist auch im E-Portfolio-Konzept verankert. Die Schü-
ler*innen finden hier einen grundlegenden Kategorisierungsvorschlag vor, mit dem 
sie unmittelbar in die E-Portfolio-Arbeit einsteigen können. In bereits auf dem Markt 
etablierten E-Portfolio-Systemen wie beispielsweise Mahara sind diese kontextspezi-
fischen Strukturen nicht vorhanden und müssen nachträglich speziell angelegt wer-
den. Die Nutzer*innen finden nach der Registrierung und dem Login in diesen Syste-
men meist nur bestimmte technische Werkzeuge und somit eine inhalts- und struktur-
lose Umgebung vor. Das bedeutet, dass sie erst mühsam eine eigene Lernumgebung 
aufbauen müssen. Die bereits bekannten Kategorien (bzw. Registerblätter) des Berufs-
wahlpass-Ordners stehen zunächst grundsätzlich für charakteristische Gegenstands-
bereiche individueller Berufsorientierung und bilden im E-Portfolio-System ein für die 
Nutzung von digitalen Medien herangezogenes, implementiertes Raster. Diese Kate-
gorien sind auf einem so genannten Dashboard, einem virtuellen Schreibtisch, ange-
zeigt und können von hier direkt aufgerufen werden. Das Dashboard stellt sich als 
Dreh- und Angelpunkt des gesamten E-Portfolios dar, denn von hier aus können alle 
Funktionen und Strukturen des Systems angewählt und genutzt werden. 
4. Portfolio-Eintrag 
Innerhalb einer Kategorie können Schüler*innen sogenannte Portfolio-Einträge erstel-
len. Während neuartige Reflexionswerkzeuge, die im Internet angeboten werden, 
                                               
30  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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häufig eine chronologische Dokumentation von Erfahrungswerten in der Art eines Ta-
gebuchs erwarten, wird im Berufswahlpass-Online ein thematischer Querschnitt von 
Portfolio-Einträgen in den einzelnen Kategorien und auch darüber hinaus ange-
strebt.31 
Das E-Portfolio-System bietet hierfür zahlreiche Eingabemasken und Formularfelder 
an, die zur Eintragserstellung entweder ausgefüllt werden müssen (obligatorische 
Pflichteingabefelder) oder können (optionale Eingabefelder). Portfolio-Einträge tragen 
obligatorisch einen spezifischen Titel, den Schüler*innen im entsprechenden Feld ein-
tragen müssen. Weitere Informationen können, aber müssen nicht hinzugefügt wer-
den (z. B. Datum eines Portfolio-Eintrags). Schüler*innen können in Portfolio-Einträ-
gen vielfältige Informationen und digitale Materialien speichern. Die Einträge werden 
präzisierend mit verschiedenartigen Materialien und multicodierten Medien (z. B. in 
Form von Bildern, Videos, Internet-Links, Audio-Dateien, Textdokumenten usw.) an-
gereichert. Dadurch sind die Potenziale von online verfügbaren Videos für Berufsori-
entierungsprozesse direkt im E-Portfolio nutzbar. In Portfolio-Einträgen können On-
line-Videos einschlägiger Plattformen (z. B. YouTube oder berufe.tv) verlinkt werden. 
Die erweiterten Potenziale von digitalen Medien, insbesondere hinsichtlich der Kate-
gorien Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten und Visualisierung, Animieren 
und Simulieren, können somit für Lernprozesse in der Berufsorientierung mit dem E-
Portfolio-System genutzt werden. 
5. Anzeigen und Wiederfinden von Informationen und Materialien 
Dadurch, dass Portfolio-Einträge in Kategorien auf dem Dashboard strukturiert und 
gespeichert werden, sind alle Informationen eines Eintrags jederzeit durch einen Klick 
auf die jeweilige Kategorie wieder aufrufbar. Die Schüler*innen finden, wie auch im 
Berufswahlpass-Ordner, die darin hinterlegten Informationen und Materialien wie-
der. Das E-Portfolio-System zeigt alle Portfolio-Einträge einer Kategorie an. Außer-
dem können die Einträge, je nach Wunsch der Nutzer*innen, verschiedenartig anders-
artig strukturiert ausgegeben werden. Zum Beispiel können Einträge nach Datum ge-
filtert oder nach Namen oder anderen Parametern sortiert werden. Die Idee hinter die-
sem Vorgehen ist, dass aufgrund dieser Zuordnung von Portfolio-Einträgen vormals 
getrennt voneinander wahrgenommene Erfahrungen nun als zusammengehörig ver-
standen werden können. 
                                               
31  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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4.4 Konzeption der didaktischen Komponente: Didaktische Einsatzszena-
rien für die pädagogische Praxis 
Betrachtet man die von Bauer und Baumgartner (vgl. Kapitel 3.3.3.3, vgl. 
Bauer/Baumgartner 2012) entfalteten E-Portfolio-Arten vor dem Hintergrund des 
Kontexts dieser Arbeit und bezieht die thematischen Schwerpunkte der Berufsorien-
tierung und im Speziellen das Portfolio-Konzept des Berufswahlpasses mit ein, wird 
für die didaktische Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung 
deutlich: 
- Ein E-Portfolio-Konzept, das den Berufswahlpass als Referenz heranzieht, muss 
bei Betrachtung der Berufsorientierung als Prozess sowohl Aspekte von Reflexi-
ons-, Entwicklungs- und Präsentationsportfolios beinhalten, denn der Berufswahl-
pass ist, wie bereits im theoretischen Rahmen gezeigt werden konnte, im Kern ein 
Entwicklungsportfolio, es vereint jedoch integrativ auch andere Formen (vgl. Ka-
pitel 3.2.4). 
- Als Reflexionsportfolio bietet es einen Rahmen sowohl für die individuelle Samm-
lung und Archivierung von Inhalten, Erlebnissen und Erfahrungen aus dem Be-
rufsorientierungsprozess für Schüler*innen als auch für die Zusammenarbeit von 
Schüler*innen, Lehrkräften und weiteren Personen (vgl. Kapitel 3.3.3.3).  
- Als Entwicklungsportfolio kommt es dem Grundsatz des Berufswahlpass-Kon-
zepts nach, dass Schüler*innen selbst darüber entscheiden, wie sie dieses nutzen 
möchten. Sie sind die Entscheidungsträger*innen darüber, ob nur sie selbst Zugriff 
darauf haben oder ob sie bestimmte Aspekte auch mit anderen Personen teilen 
möchten und sich darüber Rückmeldungen einholen (vgl. Kapitel 3.3.3.3). 
- Als Präsentationsportfolio gestaltet, können Schüler*innen ausgewählte Arbeiten, 
Materialien und andere Artefakte auch im Hinblick auf die Gestaltung ihres Über-
gangs von der Schule in die Arbeitswelt nutzen – beispielsweise zum Zweck einer 
Bewerbung. Dieser Präsentationsportfolio-Gedanke spielt im Berufswahlpass-
Konzept eine eher untergeordnete Rolle (vgl. Kapitel 3.3.3.3).  
Die dargestellten Varianten bieten zur konventionellen Arbeit mit Portfolios weitere 
Möglichkeiten insofern an, als dass digitale Medien erstens dazu genutzt werden, die 
konventionelle Leistungsfeststellung (in Form von Prüfungsgesprächen, Tests, Klau-
suren usw.) zu ergänzen und die Kompetenzentwicklung der Lernenden stärker in 
den Fokus zu rücken. Zweitens wird das Reflektieren über Lern- und Entwicklungs-
prozesse durch die E-Portfolio-Arbeit, insbesondere durch erweiterte Optionen der 
Visualisierung, Systematisierung und Strukturierung sowie durch das Verfügbarma-
chen von Informationen und Inhalten, speziell unterstützt. Die Möglichkeiten der 
Kommunikation und Kooperation können drittens bei der E-Portfolio-Arbeit die 
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Zusammenarbeit von Lernenden untereinander und darüber hinaus zwischen Ler-
nenden und Lehrenden fördern. So wird insbesondere auch selbstorganisiertes Lernen 
unterstützt, wobei die Lernenden nicht alleingelassen sind, sondern immer die Mög-
lichkeit des Austauschs mit Lehrpersonen, Eltern und anderen Mitmenschen besteht. 
Neben den drei dargestellten Portfolio-Varianten sind für die Konzeption der didak-
tischen Komponente weitere Aspekte von Relevanz. Zum Beispiel ist zu betrachten, 
wie sich die E-Portfolio-Arbeit strukturell organisieren lässt. Die von Inglin angeführ-
ten Zentrifugal-, Zentripetal-, Einheits- und Parallelmodelle können hier als Anhalts-
punkte angeführt werden (vgl. Kapitel 3.3.2, vgl. Inglin 2008). Grundlegend wird im 
weiteren Verlauf der Arbeit das Ziel verfolgt, auf technischer Ebene ein E-Portfolio-
System zu gestalten, welches im Kontext der Berufsorientierung dazu geeignet ist, ver-
schiedene didaktisch wünschbare Szenarien zu ermöglichen und diese gebrauchs-
wertorientiert mit dem Ziel eines praktischen Nutzens für die Berufsorientierung zu 
unterstützen.  
4.5 Überführung der Konzeption in die Alpha-Version des E-Portfolios 
Die zuvor entwickelten und empirisch durch Experten*innen-Interviews gestützten 
konzeptionellen Aspekte sowohl auf technischer als auch didaktischer Ebene sind nun 
vor dem Hintergrund des weiteren Vorgehens im DBR-Projekt (iterativ-zyklische Er-
probung) in eine testfähige Alpha-Version des E-Portfolios zu überführen. Zuvor wur-
den insbesondere die technischen Aspekte nicht so spezifiziert, dass die Überlegungen 
zur Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts auch tatsächlich in praktischen Testsituatio-
nen einsetzbar wären. In diesem Schritt wird nun mit gängigen Methoden der Soft-
ware-Entwicklung gearbeitet, sodass ein konkretes und testfähiges Artefakt (E-Portfo-
lio-System) entsteht. Dabei wird auf etablierte Gestaltungs- und Programmie-
rungstools zurückgegriffen, um eine webbasierte Applikation zu entwickeln und zu 
gestalten, die tatsächlich auf Computern (bzw. Smartphones und Tablets) im Browser 
funktionstüchtig ist. 
Zur Gestaltung eines funktionsfähigen Prototyps des E-Portfolios wird zunächst mit 
Paper- und Pencil-Methoden gearbeitet. Mit Hilfe des Paper Prototypings werden in 
einem ersten Schritt Aussehen und Funktionen der zu entwickelnden Artefakte gestal-
tet. Dabei wird zunächst noch nicht genau gearbeitet, d. h. grafische Elemente, das ge-
nerelle Aussehen und die Struktur einzelner Ansichten, Formularfelder und Buttons 
werden eher schematisch mit Stift und Papier aufgezeichnet (vgl. Cooper/Rei-
mann/Cronin 2010: 142). Verbindungen zwischen einzelnen so gestalteten Bild-
schirmseiten, beispielsweise wohin Nutzer*innen bei einem Klick auf einen bestimm-
ten Speichern-Button geleitet werden, sind ebenfalls durch Querverweise in solchen 
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Papierprototypen festgehalten. Dieser Prototyping-Schritt wird auch als Low-Fidelity-
Prototyping bezeichnet (englisch für niedrige Genauigkeit). Diese Form ermöglicht es, 
Umsetzungsideen ohne Programmieraufwand bereits in der Konzeptionsphase zu 
prüfen und darüber hinaus einfach und schnell Änderungen vorzunehmen. 
Diese Papierprototypen wurden anschließend von Wissenschaftler*innen und Prakti-
ker*innen begutachtet und weiterentwickelt. Dazu gehörten einerseits Personen der 
Bundesarbeitsgemeinschaft Berufswahlpass. In den vergangenen fünf bis sechs Jahren 
konnte im Rahmen des hier dargestellten DBR-Projekts regelmäßig an Statustreffen 
der Arbeitsgemeinschaft teilgenommen werden. Zusätzlich wurden Studenten*innen 
des Lehramts (Bachelor und Master) als angehende Fachlehrkräfte für Arbeitslehre 
bzw. Wirtschaft-Arbeit-Technik in universitären Lehrveranstaltungen an der Univer-
sität Bremen und an der Technischen Universität Hamburg-Harburg in den Entwick-
lungsprozess einbezogen32. Im Rahmen dieses Prozesses konnte vom Low-Fidelity- 
zum High-Fidelity-Prototyping übergegangen werden. Diese Prototyping-Form basiert 
nicht mehr auf Papier und Stift, sondern es werden technische Werkzeuge und Frame-
works genutzt, um mit wesentlich höherer Genauigkeit (grafisch, funktional, den 
Workflow betreffend) erste technisch rudimentär funktionsfähige Applikationen zu 
entwickeln. 
Für das High-Fidelity-Prototyping wurde im Kontext des hier vorliegenden Projekts 
mit dem Web-Framework Bootstrap gearbeitet33. Bootstrap ist ein frei verfügbares O-
pen-Source-Framework, in welchem mit etablierten Auszeichnungssprachen des In-
ternets (insbes. HTML und CSS) vorgefertigte Anzeigeelemente und Strukturen für 
die Entwicklung von Webseiten und Web-Applikationen bestehen. Bootstrap bietet 
also einen Baukasten für die Gestaltung von Internetseiten und ist darauf ausgerichtet, 
dass die dort definierten Anzeigeelemente sowohl auf mobilen als auch auf stationä-
ren Geräten (Desktop-Computer, Smartphone, Tablet usw.) den zur Verfügung ste-
henden Platz auf dem Bildschirm optimal ausnutzen. 
Vorteilhaft ist die Nutzung von Bootstrap nicht ausschließlich für die Gestaltung des 
High-Fidelity-Prototyps, sondern auch für weitere Entwicklungs- und Modifikations-
zyklen. Denn das Bootstrap-Framework ist nicht nur darauf ausgelegt den Prototy-
ping-Prozess zu unterstützen, sondern wird auf vielen Internetseiten und Web-
                                               
32  Durch die regelmäßige und intensive Zusammenarbeit mit der Bundesarbeitsgemeinschaft und auf-
grund der Tatsache, dass das E-Portfolio in späteren Gestaltungsprozessphasen mit Schüler*innen 
erprobt wird, wurde ein Name des E-Portfolios gewählt, welcher die Nähe zum Berufswahlpass-
Konzept, aber auch die Erweiterung durch digitale Medien und des Internets einbezieht. Das E-
Portfolio trägt deshalb auf vielen nachfolgenden Screenshots den Namen „Berufswahlpass.online“. 
33  Bootstrap ist ein frei nutzbares, webbasiertes Open-Source-Framework. Eine entsprechende Doku-
mentation ist auf www.getbootstrap.org zu finden. Hier lässt sich das Framework auch herunterladen. 
Gestaltung des prototypischen E-Portfolio-Konzepts (Alpha) 164 
 
Applikationen auch im Produktiveinsatz genutzt. Bootstrap kann also durchgängig 
im weiteren iterativ-zyklischen Gestaltungsprozess verwendet werden. 
Das Bootstrap-Framework wurde dazu genutzt, die bereits zuvor im Workflow-Dia-
gramm (vgl. Abbildung 24) eher konzeptionell dargelegten Funktionen des E-Portfo-
lios in eine testfähige Applikation zu überführen. 
 
Abbildung 24: Screens der Alpha-Version des E-Portfolios, die mit dem Bootstrap-Framework  
erstellt wurden (Version: Alpha)
Dazu wurden folgende Seiten (Screens) gestaltet und programmiert (vgl. Abbildung 
24): 
1) Login-Screen mit Eingabefeldern für Benutzername und Passwort 
2) Screen für die Erstellung und Bearbeitung des persönlichen Profils 
3) Dashboard-Screen auf dem die Kategorien in Form von anzuklickenden Containern 
verfügbar sind 
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4) Screen für die Erstellung und das Editieren von Portfolio-Einträgen mit Eingabeauffor-
derungen bzw. Formularfeldern zum Eintragen/Ändern des Eintragstitels und 
weiteren Aspekten (Angabe des Ortes, Beschreibung des Erlebnisses, Hochladen 
von Dateien und Medien). 
5) Screen für die Anzeige von Portfolio-Einträgen, sodass Nutzer*innen des E-Portfolios 
sich diejenigen Informationen und Materialien, die sie E-Portfolio-Einträgen ge-
speichert haben, strukturiert anzeigen lassen können und sie diese auch wieder-
finden. 
6) Screen mit einer anderen Darstellungsform von Einträgen im Bereich „Dokumentation“ 
des Dashboards (Funktionsweise ist identisch mit Screen Nr. 5) 
Wie in Abbildung 24 zu sehen ist, wurde im Rahmen der Erstellung der Alpha-Version 
ein Navigations- und Farbkonzept entwickelt, welches angelehnt ist an den bereits für 
Schüler*innen und Lehrkräfte bekannten Berufswahlpass-Ordner. Die Kategorien des 
Dashboards haben beispielsweise ähnliche Farbwerte wie die einzelnen Registerblät-
ter des Berufswahlpasses (Rot für Angebote der Berufsorientierung, Magenta für Doku-
mentation, Gelb für Meine Lebensplanung, Grün für Mein Weg zur Berufswahl). 
Der mit dem Bootstrap-Framework entwickelte E-Portfolio-Prototyp in der Version 
Alpha lässt sich im Browser aufrufen34. In die Eingabeaufforderung der verschiedenen 
Screens können Informationen eingetragen werden. Die Buttons und Schaltflächen des 
Prototyps sind miteinander verlinkt, sodass der Browser bei einem Klick auf beispiels-
weise eine Kategorie auf dem Dashboard auch auf den entsprechenden Screen springt. 
In Zusammenführung des zuvor beschriebenen Workflow-Schemas und der darge-
stellten, gestalteten Screens, ergibt sich ein mit dem Bootstrap-Framework entwickel-
ter, testfähiger E-Portfolio-Prototyp. In diesem Prototyp sind die Grundschritte einer 
E-Portfolio-Arbeit abgebildet (vgl. Abbildung 25): In einem Login- bzw. Registrie-
rungsformular können sich Nutzer*innen erstens mit ihren persönlichen Daten anmel-
den. Zweitens steht eine Start- und Übersichtsseite zur Strukturierung und Systemati-
sierung zur Verfügung. In einzelnen Bereichen der Start- und Übersichtsseite können 
drittens multimediale Materialen in Portfolio-Einträgen erstellt und gespeichert wer-
den. Nach dem Speichern müssen die eingepflegten Materialien und Informationen 
viertens im E-Portfolio so aufbereitet sein, dass sie einfach wiederzufinden sind. In die-
sem Sinne wird auf ein strukturiertes Anzeigen der Materialien und Informationen 
Wert gelegt. 
                                               
34  Die Alpha-Version der Applikation ist im Browser unter der Internetadresse http://alpha.bwp-on-
line.net/ aufrufbar (vgl. hierzu auch Anhang/Materialband im Kapitel 1.5.1). 
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Abbildung 25: Mit dem Bootstrap-Framework erstellte, testfähige Ansichten des E-Portfolios, 
zusammengeführt zu einem testfähigen Prototyp (Version: Alpha)35 
                                               
35  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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Was dieser Alpha-Prototyp nicht leistet, ist die Speicherung von eingetragenen Infor-
mationen in einer Datenbank, denn zunächst soll in Kooperation mit Schüler*innen 
evaluiert werden, ob dieser prototypische Entwurf generell für die E-Portfolio-Arbeit 
in der Berufsorientierung tragfähig ist. 
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5 Zyklus I: Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts (Beta) 
In diesem Kapitel wird die iterativ-zyklische Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts im 
ersten Zyklus beschrieben. Das zuvor prototypisch gestaltete E-Portfolio-Konzept in 
der Alpha-Version wird in der Praxis erprobt, analysiert und modifiziert. Ziel ist es, 
das Alpha-Konzept in ein Beta-Konzept zu überführen. Die Gestaltung des Beta-Kon-
zepts markiert also das Ziel des nachfolgend dargestellten, ersten Zyklus. 
 
Abbildung 26: Verortung im DBR-Modell durch Hervorhebung des aktuellen Prozessschrittes (hier: 
 2. Iterativ-Zyklischer Gestaltungsprozess – Zyklus 1) 
Im zuvor entfalteten DBR-Prozessmodell (vgl. Kapitel 2.4) wird also nach der Initiie-
rung des Projekts in den iterativ-zykluschen Gestaltungsprozess übergegangen. Ver-
gleichend hierzu kann die Abbildung 26 herangezogen werden, in der der aktuell zu 
durchlaufende Prozessschritt im Projekt grafisch hervorgehoben ist (vgl. Abbildung 
26). 
Nach dem in Kapitel 2.3.1 angeführten Schema von Collins, Joseph und Bielaczyc (vgl. 
Collins/Joseph/Bielaczyc 2004) wird das Vorgehen in allen Phasen (Design, Erpro-
bung, Analyse und Re-Design) beschrieben. Die Ziele und Bausteine des Designs wer-
den dargelegt, das Vorgehen sowie die Bedingungen und das Setting der Implemen-
tierung des E-Portfolio-Konzepts in der Praxis beschrieben, die Ergebnisse veran-
schaulicht und die daraus resultierenden Einsichten hinsichtlich der Modifikation (Re-
Design) bezüglich technischer und didaktischer Aspekte herausgearbeitet. 
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5.1 Phase I: Design 
5.1.1 Ziele und Bausteine des Designs 
In dieser ersten Phase (Design) wird nach dem in Kapitel 2.4 und 2.5 entfalteten ideal-
typischen Ablauf eines iterativ-zyklischen Gestaltungsprozesses nach dem DBR-An-
satz ein Vorgehensmodell für den ersten Zyklus entwickelt. Dieses zu entwickelnde 
Vorgehen wird in den anschließenden Phasen (Erprobung und Analyse) in die schuli-
sche Praxis überführt und getestet. Aus der Analyse der Testsituationen und durch 
das Herausarbeiten von Modifikationsaspekten wird das prototypische Alpha-Kon-
zept im Re-Design in ein Beta-Konzept überführt. 
Im Fokus des ersten Zyklus steht das Ziel, das vorliegende prototypische Alpha-Kon-
zept in der Praxis mit denjenigen Personen zu testen, die perspektivisch als Hauptad-
ressaten*innen technischer und didaktischer Aspekte gelten. Das sind Schüler*innen, 
die sich im Prozess der Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen befinden 
und die zukünftig beim Lernen und Arbeiten mit einem E-Portfolio unterstützt wer-
den sollen. Es erscheint demnach sinnvoll, das prototypisch gestaltete E-Portfolio-Sys-
tem mit Schüler*innen in typischen Situationen des berufsorientierenden Unterrichts 
einzusetzen und gemeinsam mit ihnen aus diesen Situationen heraus Anknüpfungs-
punkte für die Weiterentwicklung des E-Portfolio-Konzepts auf der technischen Ebene 
zu identifizieren. Aus diesem praktischen Einsatz des E-Portfolio-Systems können 
darüber hinaus didaktische Aspekte weiterentwickelt werden. Außerdem wird das zu 
entwickelnde Vorgehensmodell empirisch überprüft, welches wiederum für einen 
nächsten Zyklus adaptiert werden kann. 
Die übergeordnete Forschungsfrage des gesamten DBR-Projekts kann an dieser Stelle 
aufgegriffen und für den ersten Zyklus spezifiziert werden. Es stellen sich folgende 
Fragen für den ersten Zyklus auf technischen, didaktischen und theoretisch-konzepti-
onellen Ebenen: 
- Technik: Welche Anhaltspunkte können bei einer Erprobung des E-Portfolio-Systems in 
der Praxis identifiziert werden, die hinsichtlich einer Modifikation der technischen Kom-
ponente des E-Portfolio-Konzepts relevant sind? 
- Didaktik: Welche didaktischen Anhaltspunkte lassen sich im Rahmen einer praktischen 
Erprobung des E-Portfolio-Systems für die Modifikation des E-Portfolio-Konzepts identi-
fizieren? 
- Theoretisch-konzeptionell: Welche theoretisch-konzeptionellen Anhaltspunkte, bezo-
gen auf das entwickelte Vorgehensmodell, lassen sich für die Optimierung des Vorgehens 
in nachfolgenden Zyklen nutzen? 
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Auf einer übergeordneten Metaebene, die alle gerade angesprochenen Ebenen be-
rührt, ist von spezieller Relevanz, welche Aspekte der zu testenden Alpha-Version 
sich für das Themenfeld der E-Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung als nützlich, 
innovativ und gebrauchswertorientiert erweisen und somit mit in einen nächsten Zyk-
lus überführt werden sollten. 
5.1.2 Modellierung des Vorgehens, Operationalisierung und Stichprobe 
Zur Beantwortung der spezifischen Forschungsfragen wird ein trianguläres Vorgehen 
konstruiert, in welchem verschiedene Forschungsmethoden (Mixed-Method) verankert 
sind. Es bietet sich eine Operationalisierung in mehreren Erprobungssituationen ver-
schiedener Schulklassen an, in denen das E-Portfolio-System von Schüler*innen prak-
tisch genutzt wird. Diese Testsituationen können wissenschaftlich begleitet und eva-
luiert werden. Intendiert ist der Einsatz des E-Portfolios in zwei Schulklassen aus Bre-
men an verschiedenen Oberschulen (Klassenstufen 5 bis 10) unterschiedlicher Stadt-
teile. 
Durch die fundierte Auseinandersetzung mit dem DBR-Ansatz konnte zuvor im Kon-
text der Entfaltung des theoretischen Rahmens identifiziert werden, dass das Ziel der 
Finalisierung des E-Portfolio-Konzepts nur durch ein Durchlaufen mehrerer iterativer 
Zyklen erreicht werden kann. Insofern sind hinsichtlich der Auswahl der Stichprobe 
Schulklassen auszuwählen, die in einem zweiten (und ggf. einem weiteren) Zyklus für 
weitere Erprobungssituationen zur Verfügung stehen. So können perspektivisch auch 
Längsschnitteffekte in die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts aufgenommen wer-
den. Aus diesem forschungsstrategischen Grund erscheint ein erster Test in zwei ach-
ten Klassen sinnvoll. Diese Schüler*innen sind im Idealfall noch zwei weitere Jahre, 
bis zum Übergang entweder in eine weiterführende Schule oder in eine Berufsausbil-
dung, in derselben Klasse und können unter Umständen in nachfolgenden Zyklen das 
modifizierte E-Portfolio erneut testen. Die Experten*innen-Interviews mit Lehrkräften 
offenbaren über die strategisch begründete Konstruktion noch einen inhaltlichen 
Grund für die Auswahl von achten Klassen. Denn wie viele Lehrkräfte bestätigen, 
wird in der Regel ab dieser Klassenstufe das Lernen und Arbeiten im Rahmen der 
Berufsorientierung in der Schule intensiviert. Als gewichtiger Meilenstein ist in der 
achten oder neunten Klasse das mehrwöchige Betriebspraktikum vorzubereiten, 
durchzuführen und nachzubereiten. Die Erprobungssituationen in diese Zeit einer 
sich intensivierenden schulischen Berufsorientierung zu legen, erscheint sinnvoll. 
Nachfolgend erhalten beide Klassen die spezifischen Bezeichnungen Klasse 8a und 
Klasse 8b, ohne dass daraus auf personenbezogene Daten oder Schulstandorte ge-
schlossen werden kann. 
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Durch eine teilnehmende Beobachtung von Schüler*innen bei der Arbeit mit dem E-Port-
folio-System können technische und didaktische Fragestellungen fokussiert werden. 
Parallel hierzu wird der Einsatz der Thinking-Aloud-Methode angestrebt. Schüler*innen 
werden während der Arbeit mit dem E-Portfolio zu lautem Denken angeregt. Beide 
Methoden werden während der Erprobungsphasen im Unterricht kombiniert. Im An-
schluss an konkrete Test- und Erprobungssituationen im Unterricht wird mit Schü-
ler*innen gemeinsam im Klassenverbund erörtert und reflektiert, welche Aspekte und 
Funktionen des E-Portfolios aus ihrer Sicht zu optimieren sind. Hierzu wird auf die 
Methode der so genannten User Stories zurückgegriffen. In einem User Story-Work-
shop werden Optimierungswünsche und -bedarfe zunächst in einer Art Gruppendis-
kussion verbalisiert und anschließend schriftlich festgehalten. 
Hinsichtlich der Benutzbarkeit bzw. Bedienbarkeit (Usability) des E-Portfolios ist in-
tendiert, einen standardisierten Fragebogen einzusetzen. Mit Hilfe etablierter Frage-
bogeninventare, die bereits in anderen Kontexten zur nutzerzentrierten Entwicklung 
von Software eingesetzt werden, kann das eher qualitativ ausgerichtete Forschungs-
vorgehen um quantitative Aspekte erweitert werden. Ausgewählte Schüler*innen 
werden deshalb nach der Erprobung mit dem E-Portfolio-System darum gebeten, den 
so genannten SUS-Fragebogen (System-Usability-Scale) zu bearbeiten. Die quantitative 
Auswertung dieses Fragebogens ermöglicht die Berechnung des so genannten SUS-
Scores, also eines statistisch aggregierten Wertes, der etwas darüber aussagt, wie die 
Nutzer*innen die Usability einer Applikation einschätzen. Es erscheint sinnvoll, den 
SUS-Fragebogen unmittelbar nach der praktischen Erprobung des E-Portfolios im Un-
terricht einzusetzen. 
Daraus ergibt sich zusammenfassend das nachfolgend grafisch dargestellte Vorge-
hensmodell (vgl. Abbildung 27), das darauf abzielt, die künftigen Nutzer des E-Port-
folios und den Kontext, in dem die E-Portfolio-Arbeit stattfindet, zu verstehen. 
Der Einsatz dieses Vorgehens mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Methoden hat 
zum Ziel, aus den wissenschaftlich begleiteten und evaluierten Erprobungen Anfor-
derungen zu definieren, wie das E-Portfolio weiterentwickelt werden kann. Aus den 
erhobenen Daten kann ein Pflichtenheft entwickelt werden, in welchem technisch 
machbare und didaktisch wünschenswerte Modifikationsanforderungen zu definie-
ren sind. Auf dessen Basis kann die Alpha-Version des E-Portfolios begründet in eine 
Beta-Version überführt werden. 
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Abbildung 27: Modellierung des Vorgehens im ersten Zyklus 
Die im beschriebenen Vorgehensmodell verankerten Forschungsmethoden werden 
nachfolgend detailliert beschrieben und theoretisch fundiert. 
5.1.2.1 Teilnehmende Beobachtung und Thinking-Aloud-Methode in praktischen Er-
probungssituationen im Unterricht 
Während der Erprobung des E-Portfolios in der unterrichtlichen Praxis kommt die 
teilnehmende Beobachtung nach Lamnek als Methode zum Einsatz (vgl. Lamnek 
2010). Schüler*innen werden in Erprobungssituationen durch wissenschaftliches Per-
sonal beobachtet. Dabei wird das maßgebliche Kennzeichen dieser Erhebungsme-
thode, nämlich „der Einsatz in der natürlichen Lebenswelt der Untersuchungsperso-
nen“ (Lamnek 2010: 499) bedient. Die teilnehmende Person agiert als Beobachter im 
Feld (vgl. Lamnek 2010: 512). Während der Beobachtungsphase sind die Schüler*innen 
darüber informiert, dass sie beobachtet werden. Das bedeutet, dass es sich um eine 
offene Beobachtung handelt (vgl. Lamnek 2010: 510; Niegemann et al. 2008: 405). 
Gleichwohl kennen die Lernenden das Erkenntnisinteresse nicht im Detail, um einer 
Verfälschung der Beobachtungsergebnisse vorzubeugen. 
Ein weiterer wichtiger Faktor bei der Auswahl einer geeigneten Forschungsmethode 
ist die Evaluation in einer natürlichen Situation. Man könnte mit einzelnen Lernenden 
durchaus einen Labortest unter zeitlich genauen Vorgaben mit Logfile-Recording, 
Eye-Tracking oder weiteren hochstandardisierten Datenerhebungsmethoden durch-
führen. So könnten an dieser Stelle sicherlich unerwünschte Nebeneffekte, wie z. B. 
das Ablenken durch Mitschüler*innen, verhindert werden. Jedoch konstatiert 
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Lamnek, dass der Beobachtungsobjektbereich aus seiner natürlichen und sehr kom-
plexen Umwelt herausgelöst würde und dass dieser Umstand sich als durchaus kont-
raproduktiv hinsichtlich des Nutzens der Erkenntnisse darstellen könnte (vgl. Lamnek 
2010: 513). Lernprozesse finden per se nicht im Labor unter idealen Bedingungen, son-
dern im Klassenraum mit vielen Mitschüler*innen statt. Genau auf dieses Arrange-
ment zielt auch die vorliegende teilnehmende Beobachtung ab. 
Charakteristisch für die teilnehmende Beobachtung ist, dass keine objektiven Ergeb-
nisse aus den Aufzeichnungen extrahiert werden können. Worauf Lamnek besonders 
hinweist, ist, dass es sich im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung um die Wie-
dergabe von Gefühlen, Wertungen, Vorurteilen, Projektionen der beobachtenden Per-
son handelt und nicht um sachliche Feststellungen des Vorgefundenen (vgl. Hase-
mann 1964: 816; zit. n. Lamnek 2010: 517). Aus diesem Grund wird auch die Ergän-
zung der teilnehmenden Beobachtung durch die Thinking-Aloud-Methode angestrebt, 
sodass die Projektionen der beobachtenden Person an den Äußerungen der Schü-
ler*innen gespiegelt werden können. Während der praktischen Erprobungssituation 
des E-Portfolios im Unterricht denken die Schüler*innen bei der Arbeit am Computer 
laut mit, sodass die Äußerungen der Schüler*innen während des obligatorischen An-
fertigens eines Beobachtungsprotokolls ebenfalls mit aufgenommen werden können. 
5.1.2.2 User Stories und die Durchführung von User Story-Workshops 
Unter dem Begriff User Stories wird ein Konzept sowohl für die Beschreibung als auch 
das Management von Anforderungen in agilen Softwareprojekten verstanden (vgl. 
Cohn 2010; Cooper/Reimann/Cronin 2010; Wirdemann 2011). User Stories sind in 
diesem Bereich sehr verbreitet und erfreuen sich vor allem dann einer großen Beliebt-
heit, wenn in einem Entwicklungsprojekt Kundenwünsche und -bedarfe eine gewich-
tige Rolle spielen. Diese Methode stammt ursprünglich aus der Softwareentwicklung, 
hat mittlerweile aber auch bei Untersuchungen zur Gestaltung von digitalen Bildungs-
produkten Einzug gehalten. 
User Stories sind prinzipiell Anforderungsbeschreibungen aus der Perspektive eines 
Benutzers in der Form eines recht einfach strukturierten Satzes. Diese Anforderungs-
beschreibung wird auf einer Story-Card festgehalten. Man stelle sich vor, eine Soft-
ware-Firma entwickelt einen neuen Online-Mail-Dienst, bei dem sich potenzielle Nut-
zer*innen einen neuen E-Mail-Account anlegen können. Eine User Story wäre für die-
ses Projekt beispielsweise: „Als Benutzer möchte ich mein Passwort ändern können, 
um meinen Zugang nachhaltig zu schützen“. User Stories bestehen im Idealfall immer 
aus einer allgemeinen Formulierung von Anforderungen, die für Nutzer*innen einer 
Software, eines Tools oder ähnliches einen Gebrauchswert besitzen. Dabei 
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charakterisiert den User Story-Ansatz insbesondere, dass keine technischen Details be-
schrieben werden. Eine Story, wie beispielsweise „das E-Portfolio wird mit HTML und 
CSS programmiert“, ist nach dem User Story-Ansatz keine berücksichtigenswerte An-
forderung, denn Nutzer*innen interessiert in der Regel eine detaillierte technische 
Umsetzung nicht, sondern sie wollen Funktionalitäten, die einen tatsächlichen Ge-
brauchswert besitzen (vgl. Cohn 2010: 27). 
Klassische Verfahren der Software- und Medienentwicklung nach dem Wasserfallmo-
dell (vgl. Balzert/Liggesmeyer/Schwichtenberg 2011) gehen davon aus, dass die An-
forderungen an eine Anwendung schon vor Entwicklungsbeginn bekannt sind. Ge-
mäß einer vertraglichen Vereinbarung zwischen Auftrag gebender und Auftrag neh-
mender Institution wird das konzipierte Produkt entwickelt. Einsichten und Lernpro-
zesse der am Projekt beteiligten Personen können nach diesem Verfahren jedoch nur 
schwer berücksichtigt werden. Charakteristisch für dieses Vorgehen ist, dass es zu 
Problemen bei der Übergabe der Software kommt, weil weder formale, kulturelle, in-
stitutionelle noch persönliche Aspekte des Anwendungsumfeldes umfassend Berück-
sichtigung finden. Die Gefahr besteht, dass Nutzer*innen entweder die so entwickelte 
Software nicht mögen oder sie mit ihr nicht produktiv arbeiten können. Die Sammlung 
von User Stories eröffnet die Möglichkeit, dass Schüler*innen und Forscher*innen 
während des Entwicklungsprozesses miteinander im Gespräch bleiben. Die Anforde-
rungen werden somit formativ während des Entwicklungsprozesses aufgenommen 
und überarbeitet, sodass Erkenntnisse bezüglich der Leitfragen gewonnen werden 
können. 
User Stories werden in der Regel in User Story-Workshops entwickelt, in denen sich 
Nutzer*innen als Gruppe mit der Thematik auseinandersetzen – und zwar individu-
elle Stories auf Story-Cards schreiben, sich allerdings in einer Art Gruppendiskussion 
über die Anforderungen, die gestellt werden, austauschen. In diesem Workshop ist es 
möglich, die individuellen Wünsche und Bedarfe, die an ein zu entwickelndes bzw. 
modifizierendes E-Portfolio von Seiten der Schüler*innen gestellt werden, zusammen-
zuführen und zu vereinheitlichen. 
5.1.2.3 System-Usability-Scale Fragebogen 
Entwicklungsprojekte, in denen sich neben der Konzeptentwicklung auch mit der Er-
stellung und Evaluation von (Software-)Produkten beschäftigt wird, stehen früher o-
der später vor der Aufgabe, herauszufinden, ob Nutzer bzw. Endbenutzer mit dem 
entwickelten oder sich in der Entwicklung befindlichen Produkt zurechtkommen bzw. 
wie benutzerfreundlich dieses gestaltet und konzipiert ist. Die Benutzerfreundlichkeit 
(im Englischen: „Usability“) ist ein Charakteristikum, das es in der Regel bei der 
Zyklus I: Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts (Beta) 175 
 
Entwicklung eines (informationstechnischen) Produkts zu maximieren gilt. Es wird 
der Anspruch verfolgt, die Benutzerschnittstellen (beispielsweise eine grafische Be-
nutzeroberfläche) eines Systems so zu konstruieren, dass die Einarbeitungszeiten und 
die Benutzungshürden potenzieller Endbenutzer*innen möglichst minimiert werden. 
Eine Erhebung der Usability ist insbesondere vor dem Hintergrund, dass das zu ent-
wickelnde E-Portfolio anschlussfähig hinsichtlich des Rapid E-Learning-Ansatzes ge-
staltet werden soll, sinnvoll (vgl. Kapitel 3.3.1). 
Der Begriff Usability ist eine normierte Größe, die nach DIN EN ISO 9241 folgender-
maßen definiert ist: 
„[Usability ist] das Ausmaß, in dem ein Produkt durch bestimmte Nutzer in 
einem bestimmten Nutzungskontext genutzt werden kann, um bestimmte Ziele 
effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen.“ 
(Thiemann 2008: 1) 
Als benutzerzentrierter Ansatz, mit dem die qualitativen Methoden im Kontext der 
Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts um eine quantitative Facette erweitert werden 
können, dient der genannte System-Usability-Scale-Fragebogen (vgl. Brooke 1996). 
Mit diesem Inventar kann die Sammlung von quantitativen, standardisierten Beurtei-
lungen über die generelle Benutzbarkeit (Usability) von zu entwickelnden bzw. bereits 
entwickelten Software-Systemen erhoben werden. Das im Jahr 1986 von John Brooke 
entwickelte Verfahren beschreibt er selbst als „quick-and-dirty“ (Brooke 1996) und 
hebt damit den Anspruch hervor, die Usability einer Anwendung schnell und ohne 
großen Aufwand messen zu können. Brooke schreibt hierzu: 
„So, our task was to look at how people used the system as it stood, to identify 
where we could make improvements, and to provide some justification to engi-
neering management that it was worth incorporating those improvements into 
a future product release.“ 
(Brooke 2013: 30) 
Brooke entwickelte zehn Aussagen, die in zehn Items eines Fragebogens angeordnet 
sind. Jedes Item wird auf Basis einer fünfstufigen Likert-Skala im Fragebogen bewer-
tet. Die von Brooke entwickelten Originalitems sind nachfolgend dargestellt: 
1) I think that I would like to use this system frequently 
2) I found the system unnecessarily complex 
3) I thought the system was easy to use 
4) I think that I would need the support of a technical person to be able to use this 
system 
5) I found the various functions in this system were well integrated 
6) I thought there was too much inconsistency in this system 
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7) I would imagine that most people would learn to use this system very quickly 
8) I found the system very cumbersome to use 
9) I felt very confident using the system 
10) I needed to learn a lot of things before I could get going with this system 
Der Fragebogen enthält also fünf Positiv- sowie Negativformulierungen, die alternie-
rend angeordnet sind. Zu jedem Item werden die Probanden*innen gebeten auf einer 
fünfstufigen Skala eine Rückmeldung zu geben. Dabei markieren die Extreme „I 
strongly disagree“ (starke Ablehnung) und „I strongly agree“ (starke Zustimmung) 
den Start- bzw. Endpunkt der Likert-Skala. 
Der SUS-Fragebogen wurde im Kontext dieser Arbeit zunächst in die deutsche Spra-
che übersetzt und darüber hinaus kontextspezifisch angepasst, sodass in alle Item-For-
mulierungen das zu entwickelnde E-Portfolio mit aufgenommen wurde. Die Items, 
die genutzt wurden, sind nachfolgend aufgeführt: 
1) Ich denke, dass ich das E-Portfolio häufig benutzen würde. 
2) Ich finde das E-Portfolio unnötig komplex. 
3) Ich fand das E-Portfolio war einfach zu benutzen. 
4) Ich würde die Unterstützung eines Lehrers brauchen, um das E-Portfolio zu be-
nutzen. 
5) Ich fand, dass die verschiedenen Funktionen des E-Portfolios dort sind, wo ich 
sie brauchte. 
6) Mir war bei der Benutzung des E-Portfolios zu vieles unklar. 
7) Ich kann mir vorstellen, dass die meisten Schüler sehr schnell lernen würden, mit 
dem E-Portfolio umzugehen. 
8) Ich finde die Bedienung des E-Portfolios sehr umständlich. 
9) Ich habe mich bei der Nutzung des E-Portfolios sehr sicher gefühlt. 
10) Ich musste zunächst eine Menge lernen, bevor ich anfangen konnte, das E-Port-
folio zu verwenden. 
Das Auswertungsverfahren sieht vor, die jeweiligen Antworten zu allen Fragebogen-
items so zu kodieren, dass bei positiv formulierten Aussagen die Antwort starke Zu-
stimmung den Wert 4 erhalten würde und die Antwort starke Ablehnung den Wert 0. 
Bei negativ formulierten Aussagen ist die Antwort starke Zustimmung mit dem Wert 0 
und die Antwort starke Ablehnung mit dem Wert 4 kodiert. Die kodierten Zahlen wer-
den je Proband*in miteinander addiert, sodass in der Summe eine Zahl zwischen 0 
und 40 steht. Diese Zahl wird im Anschluss mit dem Faktor 2,5 multipliziert, um die 
Ergebnisse für die Auswertung der Usability auf einer einfacher zu überblickenden 
Skala (der System-Usability-Skala) von 0 bis 100 darstellen zu können. Wird bei der 
Auswertung eines Fragebogens eines Schülers oder einer Schülerin beispielsweise in 
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der Summe der kodierten Zahlen eine 30 errechnet, liegt der Score auf der System-
Usability-Skala durch die Multiplikation mit 2,5 bei 75. Alle individuellen Scores einer 
Testreihe sind schließlich zusammenzufassen und als Durchschnitt zu berechnen. 
Bangor, Kortum und Miller, die über 3500 Datensätze von SUS-Auswertungen analy-
sierten, haben im Jahr 2009 ein Ranking aufgestellt, nachdem sie bestimmte Abschnitte 
auf der System-Usability-Skala markierten, in denen eine schlechte, gute oder hervor-
ragende Usability für das getestete Produkt vorliegt (vgl. Abbildung 28). Die Ab-
schnitte variieren leicht, je nachdem welche anderen Skalen (z. B. amerikanische 
Schulnoten von Grade F bis Grade A) angelegt werden. 
 
Abbildung 28: Verdeutlichung der Bedeutung des SUS-Score für die Usability 
(Quelle: Bangor/Kortum/Miller 2009: 121). 
Anhand der Arbeiten von Bangor, Kortum und Miller kann grob festgehalten werden, 
dass SUS-Score-Werte bis ca. 60 auf nicht akzeptable bzw. erhebliche Usability-Prob-
leme hinweisen. Werte zwischen 60 und 80 weisen auf eine grenzwertige bis gute und 
Werte zwischen 80 und 100 weisen auf eine gute bis exzellente Usability hin. Auch 
wenn der SUS-Score eine quantitative Vergleichbarkeit schafft, so gibt er dennoch 
keine Auskunft darüber, welche Usability-Probleme bestehen. 
Für die Berechnung der SUS-Scores im Rahmen dieser Untersuchung wurde der zuvor 
dargestellte Auswertungsalgorithmus in ein Excel-Dokument überführt, welches au-
tomatisch die Umrechnung der tatsächlich von Schüler*innen angekreuzten Antwor-
ten auf der Likert-Skala in die Skalenposition bei positiv sowie negativ formulierten 
Items vornimmt. Diese Excel-Datei ist im Anhang/Materialband aufgeführt (vgl. An-
hang/Materialband in Kapitel 4). 
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5.2 Phase II: Erprobung 
5.2.1 Darlegung der Bedingungen und des Settings der Implementierung 
Der Modellierung des generellen Vorgehens im ersten Zyklus folgend, wurden zwei 
achte Schulklassen in verschiedenen Schulen des Stadtgebiets Bremen gesucht, in de-
nen eine Erprobung des E-Portfolios stattfinden konnte. Die Akquise und Auswahl 
der Klassen fand im ersten Quartal des Schuljahres 2015/2016 statt. Die Erprobungs-
situationen in den einzelnen Klassen folgten wenige Wochen später. Bevor mit einer 
praktischen Erprobung des E-Portfolios begonnen werden konnte, wurde in den Klas-
sen zunächst der Wirtschaft-Arbeit-Technik-Unterricht in mehreren Stunden hospi-
tiert. Durch die Hospitationen konnten sowohl die einzelnen Schüler*innen und das 
Klassen- sowie Schulklima kennengelernt werden. Die Hospitationen und Erpro-
bungssituationen fanden in beiden Klassen im zweiten Quartal des Schuljahres zwi-
schen Anfang November und Ende Dezember statt. 
Während der Hospitationen wurden die Schüler*innen sukzessive darauf eingestellt, 
dass eine Erprobung des E-Portfolios an einem bestimmten Termin stattfinden wird. 
Die Erprobungssituation konnte in Absprache mit den WAT-Lehrkräften in Klasse 8a 
und 8b auf eine Doppelstunde terminiert werden. Da der Wirtschaft-Arbeit-Technik-
Unterricht für beide Klassen in der Stundentafel der Schule auf zwei Einzelstunden 
verteilt organisiert ist, war ein gewisser Vorlauf vonnöten. So konnten zwei Erpro-
bungssituationen durch einen Tausch der Stunden anderer Fachkollegen in zwei Dop-
pelstunden stattfinden. Außerdem mussten für den Test des E-Portfolios an den jewei-
ligen Schulen mit einem gewissen Vorlauf entsprechende Computerräume gebucht 
werden. Zur Vorbereitung der Erprobungssituation wurde mit den IT-Beauftragten 
der Schulen Kontakt aufgenommen, um vorab an den Rechnern der Computerarbeits-
räume zu prüfen, ob die Alpha-Version des E-Portfolios lauffähig ist. Bei diesem Funk-
tionstest vor der eigentlichen Konfrontation der Schüler*innen mit dem E-Portfolio 
konnten alle Screens und Verlinkungen abschließend überprüft und die Funktions-
tüchtigkeit sichergestellt werden. 
Bei beiden Konfrontationssituationen waren sowohl in Klasse 8a als auch 8b ca. 20-25 
Schüler*innen anwesend. Für alle Lernenden stand in den reservierten Computerar-
beitsräumen jeweils ein Computer zur Verfügung, sodass eine Einzelarbeit möglich 
war. Die Schüler*innen wurden während der Erprobungssituation teilnehmend beo-
bachtet, die Beobachtungen wurden in einem Beobachtungsprotokoll schriftlich fi-
xiert. Außerdem wurde dieses Protokoll um Äußerungen des lauten Denkens (Thin-
king-Aloud) ergänzt (vgl. Anhang/Materialband in den Kapiteln 2.2.1 und 2.2.2). 
Während der Erprobungssituation unterstützten die WAT-Lehrkräfte aus Klasse 8a 
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und 8b den Unterricht. Im Anschluss an die Erprobung wurden drei zur leistungsstar-
ken Gruppe gehörende Schüler*innen aus jeder Klasse ausgewählt, die den SUS-Fra-
gebogen ausfüllten. 
Der User Story-Workshop wurde in beiden Klassen nicht am selben Tag der Erpro-
bung durchgeführt, da die Stunden mit weiteren Fachlehrkräften nicht getauscht wer-
den konnten. Stattdessen fand der Story-Workshop in jeweils der nächsten verfügba-
ren WAT-Stunde statt. 
5.2.2 Beschreibung des Vorgehens: Erprobung des E-Portfolio in der schuli-
schen Praxis der Berufsorientierung 
Konfrontation der Schüler*innen mit dem E-Portfolio (Teilnehmende Beobachtung 
und Thinking-Aloud-Methode) 
Während der Konfrontation arbeiteten die Schüler*innen mit einem zuvor entwickel-
ten Aufgabenschema (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 2.1.1). Dieses Schema 
wurde gemeinsam mit den WAT-Lehrkräften entwickelt, die im Rahmen der aktuell 
im WAT-Unterricht durchgeführten Unterrichtseinheit mit spezifischen Inhalten ge-
füllt werden konnte. Das Aufgaben-Schema sieht vor, dass die Schüler*innen auf be-
stimmten Screens im Alpha-Prototyp diverse Aktionen ausführen und das E-Portfolio 
somit kennenlernen (vgl. hierzu auch die Screens, die für die Alpha-Version gestaltet 
wurden; siehe Kapitel 4.5): 
1) Registrierung: Schüler*innen sollen sich mit ihrer E-Mail-Adresse und einem Pass-
wort registrieren 
2) Login: Schüler*innen sollen sich mit der zuvor in der Registrierung gewählten E-
Mail-Adresse und dem gewählten Passwort einloggen 
3) Bearbeiten des persönlichen Profils: Schüler*innen sollen ihr Profil bearbeiten und 
hier beispielsweise ihren Namen hinzufügen und speichern 
4) Arbeit mit dem Dashboard: Schüler*innen sollen das Dashboard und die dort ab-
gebildeten Kategorien nutzen, um einen Portfolio-Eintrag in einer der Kategorien 
zu erstellen 
5) Erstellen eines E-Portfolio-Eintrags: Schüler*innen sollen einen Portfolio-Eintrag 
erstellen, der aus einem Titel, einem Ort und einem Erlebnisbericht besteht. Au-
ßerdem sollen sie multimediale Inhalte recherchieren und diese dem Eintrag zu-
ordnen. Der Eintrag soll gespeichert werden. 
6) Anzeigen und Wiederfinden von Informationen und Materialien: Die Schüler*in-
nen sollen nach dem Speichern den Eintrag wiederfinden und diesen sich struk-
turiert anzeigen lassen. 
7) Logout: Schüler*innen sollen sich aus dem E-Portfolio abmelden. 
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Zu Beginn der Doppelstunde wurden die Schüler*innen im Computerarbeitsraum in 
einer kurzen Einführung damit vertraut gemacht, wie sie an ihren Computern das E-
Portfolio-System aufrufen können. Im Anschluss daran konnten die Schüler*innen 
ihre Computer hochfahren und mit dem Test beginnen. Aufgrund des Bremer  
SuBITI-Konzepts (Service- und Betriebskonzept für die IT-Infrastruktur) haben die 
Schüler*innen beider Klassen jeweils individuelle Accounts, mit denen sie sich in ihren 
persönlichen Desktop auf den Computern einloggen und auf alle ihre Daten, die sie 
dort jemals gespeichert haben, zugreifen können. Während der Erprobung konnten 
Beobachtungen handschriftlich in einer Beobachtungsprotokoll-Vorlage (vgl. An-
hang/Materialband in Kapitel 2.2.1) festgehalten werden. Beobachtungen wurden 
durch Äußerungen des lauten Denkens ergänzt. Unmittelbar im Anschluss an die Er-
probungssituationen wurden die Beobachtungsprotokolle am Computer aufbereitet. 
Die handschriftlich festgehaltenen Beobachtungen und Äußerungen der Schüler*in-
nen wurden schließlich in einem Beobachtungsprotokoll zusammengeführt (vgl. An-
hang/Materialband in Kapitel 2.2.2). 
Hinsichtlich der Durchführung der Erprobung konnte generell festgestellt werden, 
dass ein Problem darin bestand, Schüler*innen gleichzeitig sowohl zu beobachten, zu 
lautem Denken anzuregen und die Beobachtungen und Äußerungen der Proban-
den*innen zu dokumentieren als auch die häufig auftretenden Fragen der Schüler*in-
nen zum E-Portfolio zu beantworten. Häufig hatten die Schüler*innen während der 
Arbeit mit dem E-Portfolio Fragen zu den Aufgabestellungen, zu einzelnen Screens 
des E-Portfolios und zu implementierten Funktionen des Systems. Die WAT-Lehr-
kräfte, die den Unterricht im Computerarbeitsraum begleiteten, konnten den Schü-
ler*innen bei auftretenden technischen Fragen nicht behilflich sein. Diese Problemstel-
lung wird in der Design-Phase des zweiten Zyklus aufgegriffen. 
User Story Workshops 
Der User Story-Workshop wurde in einer Einzelstunde nach der Konfrontation mit 
dem E-Portfolio durchgeführt. Dieser Workshop gliederte sich in drei Phasen: 
1) Einführung/Vorstellung des Konzepts 
2) Entwickeln der Stories 
3) Zusammenführen der Stories und kommunikative Validierung im Plenum 
In der ersten Phase des Workshops wurden die Schüler*innen mit dem Konzept der 
User Stories vertraut gemacht. Außerdem wurde in dieser Phase ein Rückblick auf die 
bereits zurückliegende Erprobungssituation des E-Portfolios zur Sensibilisierung vor-
genommen. In der zweiten Phase erhielten die Schüler*innen Zeit, in Einzel- oder Part-
nerarbeit bestimmte User Stories zu entwickeln und auf Story-Cards zu schreiben. 
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Dabei standen für den Workshop genügend Karteikarten und Stifte zur Verfügung. 
Ein Großteil der Schüler*innen hat sich in dieser Situation zur Partnerarbeit zusam-
mengefunden. In der dritten Phase des Workshops wurden alle Story-Cards gesammelt 
und zusammengeführt. Alle notierten Stories wurden im Plenum vorgelesen und die 
Schüler*innen hatten die Möglichkeit, ihre Wünsche und Bedarfe zu erläutern. Somit 
wurden die Stories im Klassenverband noch einmal kommunikativ validiert. Doppel-
nennungen von verschiedenen Schüler*innen wurden beispielsweise zu einer Story 
zusammengefasst und andere Stories, die nicht von allen Schüler*innen verstanden 
wurden, konnten so modifiziert werden, dass die allgemein verständlich formuliert 
wurden. 
Einsatz des System-Usability-Scale-Fragebogens 
Im Anschluss an die Konfrontation mit dem E-Portfolio im Computerarbeitsraum 
wurden jeweils drei Schüler*innen aus Klasse 8a und Klasse 8b ausgewählt, die einen 
SUS-Fragebogen ausfüllen sollten. Dieser Fragebogen wurde vor dem Ausfüllen ge-
meinsam mit den drei Teilnehmenden detailliert besprochen. Insbesondere lag der Fo-
kus dieser Vorbereitung darauf, die Schüler*innen für das alternierende Fragen-
schema zu sensibilisieren. SUS-Daten von sechs Schüler*innen konnten gewonnen 
werden. 
Während der Bearbeitung des Fragebogens fragten alle Schüler*innen zu bestimmten 
Items nach, ob sie diese richtig verstehen. Es waren einige Hilfestellungen vonnöten. 
5.3 Phase III: Analyse 
5.3.1 Auswertung und Interpretation der Erprobungssituationen 
Nach der Erprobungssituation wurden die angefertigten Beobachtungsprotokolle aus-
gewertet. In einem ersten Schritt sind die inhaltlichen Punkte beider Protokolle (Klasse 
8a und 8b) vereinheitlicht worden und konnten anschließend in sechs Clustern zusam-
mengeführt werden (vgl. hierzu im Anhang/Materialband das Kapitel 2.2.2): 
1) Beobachtungen und Äußerungen zum Screen Registrierung / Login 
2) Beobachtungen und Äußerungen zum Screen Profil erstellen 
3) Beobachtungen und Äußerungen zum Screen Kategorien / Dashboard 
4) Beobachtungen und Äußerungen zum Screen Erstellen eines Portfolio-Eintrags 
5) Beobachtungen und Äußerungen zum Screen Wiederfinden und strukturiertes An-
zeigen der Portfolio-Einträge 
6) Beobachtungen und Äußerungen zum Screen Logout 
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Die Beobachtungen zu den einzelnen Clustern werden nachfolgend detailliert be-
schrieben und analysiert. 
Registrierung/Login 
Bei der Beobachtung der Schüler*innen während der Registrierung und dem Login 
fällt auf, dass das Aufrufen des E-Portfolios über die auf dem Arbeitsauftrag hinter-
legte Internetadresse (http://alpha.bwp-online.net/) größtenteils erfolgreich ist. Bei 
wenigen Schüler*innen konnte beobachtet werden, dass sie die entweder die Adresse 
falsch vom Aufgabenblatt abtippen und deshalb nicht zum E-Portfolio gelangen, oder 
aber dass sie den Google-Chrome-Browser nutzen und in der Adresszeile den Begriff 
„Berufswahlpass“ eintragen. Dadurch öffnet sich die Google-Suche und die Schü-
ler*innen wählen aus allen Suchtreffern das erste Ergebnis, nämlich die offizielle 
Homepage des Berufswahlpasses (www.berufswahlpass.de), aus. Hier sind teilweise 
zusätzliche Hilfestellungen und Erklärungen während der Erprobungssituation not-
wendig. Das deutet darauf hin, dass für einen Produktiveinsatz des E-Portfolios im 
Unterricht ein Bookmark gesetzt werden sollte. Perspektivisch könnte eine produktiv 
lauffähige Version des E-Portfolios auch über eine Suchmaschinenoptimierung im 
Google-Ranking angezeigt werden. 
Während des Registrierungsvorgangs geben alle Schüler*innen ihre E-Mail-Adressen 
als Benutzernamen an, d. h. jede*r Schüler*in scheint eine eigene, private E-Mail-Ad-
resse zu besitzen, auf die auch vom Computer in der Schule zugegriffen werden kann. 
Viele Schüler*innen besitzen E-Mail-Adressen bei gängigen Anbietern (Google-Mail, 
Web.de oder GMX). Das Angeben eines Passworts und – damit verbunden – die Be-
stätigungseingabe des Passworts, um zu überprüfen, dass die Passwörter übereinstim-
men, scheint vom Großteil der Schüler*innen verstanden zu werden. Einige Schü-
ler*innen bestätigen auf Nachfrage, dass sie dieses Vorgehen von anderen Internetsei-
ten und gängigen Portalen bereits kennen. Die Alpha-Version des E-Portfolios besitzt 
keinen technischen Mechanismus, der beide Passwörter miteinander vergleicht und 
prüft, ob eine Differenz besteht. Die Schüler*innen erhalten hier von der Applikation 
keine Rückmeldung, wenn sie zwei nicht übereinstimmende Passwörter eingeben. 
Auffällig ist weiterhin, dass einige Schüler*innen kurze Passwörter wählen (z. B. vier-
stellig). Hier gilt es im Hinblick auf Datensicherheit für die Modifikation des E-Port-
folios ein Mechanismus zu implementieren, der bestimmte Anforderungen an Pass-
wortlänge und –zusammensetzung stellt. 
Nach der Registrierung wird von allen beobachteten Schüler*innen verstanden, dass 
die zuvor bei der Registrierung angegebene E-Mail-Adresse und das gewählte Pass-
wort in die entsprechende Login-Maske eingegeben werden muss. Dieses generelle 
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Vorgehen der Benutzerführung im Rahmen der Registrierung und des Logins scheint 
tragfähig zu sein, sodass dieses Schema, inklusive kleinerer Modifikationen hinsicht-
lich der Datensicherheit (Passwortstärke) in die Beta-Version übernommen werden 
kann. 
Profil erstellen 
Nach dem Login gelangen alle Schüler*innen auf das Dashboard. Auf diesem Dash-
board finden einige von ihnen jedoch die Eingabemaske zum Editieren des Profils 
nicht und suchen zum Teil längere Zeit danach. Diese Funktion befindet sich im Al-
pha-Prototyp in einem Untermenüpunkt im Hauptmenü am oberen rechten Bild-
schirmrand. Um in das Profil zu gelangen, benötigen viele Schüler*innen eine Hilfe-
stellung. Das deutet darauf hin, dass im Rahmen der Modifikation der Menüpunkt 
„Persönliches Profil“ prominenter darzustellen, sodass Schüler*innen auf einen Blick 
erkennen, wo sie ihr Profil editieren können. 
Bei der Bearbeitung des Profils sollen Schüler*innen Angaben zu ihrem Namen ma-
chen. Ihnen ist es freigestellt, ob sie hier ihren bürgerlichen Namen oder ein Pseudo-
nym verwenden. Einige Schüler*innen geben hier ihren Namen (Vor- und Nachname) 
an, während andere ein Pseudonym wählen. Außerdem fällt auf, dass viele Schüler*in-
nen ihr Profilfoto verändern möchten. Hierfür ist im Alpha-Prototyp lediglich ein 
Platzhalterbild eingebunden. Zum Teil navigieren die Schüler*innen auf ihre Social-
Media-Accounts (z. B. Facebook) und möchten die dort hinterlegten Bilder als Profil-
bilder im E-Portfolio verwenden. Diese Funktion steht jedoch nicht zur Verfügung. 
Ferner wird von wenigen Schüler*innen die Nachfrage gestellt, wo sie ihr Passwort 
verändern können, da sie diese Funktion von anderen Internetplattformen kennen. 
Eine Passwortänderung ist jedoch im Alpha-Prototyp nicht implementiert. Die Be-
obachtungen deuten jedoch darauf hin, dass das Editieren des gesetzten Passworts bei 
der Gestaltung der Beta-Version des E-Portfolios zu ermöglichen ist. 
Kategorien/Dashboard 
Bei der Arbeit mit dem E-Portfolio können zahlreiche Schüler*innen dabei beobachtet 
werden, wie sie auf dem Dashboard navigieren. Es ist auffällig, dass manchen die farb-
liche Ähnlichkeit zum Berufswahlpass-Ordner zusagt. Viele Schüler*innen wissen je-
doch nicht, welche Funktionen sie auf dem Dashboard anwählen und nutzen können. 
Häufig werden Nachfragen gestellt, was die einzelnen Kategorien zu bedeuten haben 
und was sich dahinter verbirgt. In der vorliegenden Alpha-Version sind die einzelnen 
Kategorien lediglich mit einem Titel versehen. Bei der Modifikation des Alpha-Proto-
typs könnte das Dashboard um weitere Informationen ergänzt werden. Beispielsweise 
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lässt sich zur Unterstützung der Schüler*innen beschreiben, welche Einträge im Ideal-
fall zu welchen Kategorien zugeordnet werden und welche spezifischen Informatio-
nen und Materialien sie hier hinzufügen können. 
Für die Bearbeitung der Aufgabe zur Auswahl einer Kategorie, in der sie einen neuen 
Portfolio-Eintrag erstellen sollen, wählen viele Schüler*innen den Bereich „Dokumen-
tation“. Für die Erstellung eines Eintrags ist innerhalb der Kategorien eine Schaltfläche 
vorgesehen („Eintrag erstellen“), die bestimmte Schüler*innen jedoch nicht auf Anhieb 
finden und Hilfe benötigen. Ferner konnte beobachtet werden, dass zahlreiche Schü-
ler*innen ziellos in der Applikation herumnavigieren. Diesbezüglich kann für die Ge-
staltung der Beta-Version des E-Portfolios eine strukturiertere Benutzerführung im-
plementiert werden. Die Wege, die Schüler*innen innerhalb der Applikation angebo-
ten werden, können klarer strukturiert und grafisch unterstützt werden. 
Erstellen eines Portfolio-Eintrags 
Während des Erstellen eines neuen Portfolio-Eintrags innerhalb einer im vorangegan-
genen Schritt ausgewählten Kategorie versuchen einige Schüler*innen bei der Angabe 
des Titels bereits längere Texte in das vorgesehene Textfeld einzugeben. Grundsätzlich 
bietet die Alpha-Version bei fehlerhaften oder zu umfangreichen Eingaben (vgl. dop-
pelte Passworteingabe bei der Registrierung) keine Rückmeldung. Das Titelfeld hat 
beispielsweise keine Zeichenbegrenzung. Hier ergibt sich eine Modifikationsanforde-
rung für die Gestaltung der Beta-Version. 
In das Eingabefeld „Ort“ sollten die Schüler*innen den Ort eintragen, an dem sie das 
Erlebnis, für welches sie den Eintrag erstellen, gemacht haben. Dieser Arbeitsauftrag 
wird von einigen Schüler*innen nicht verstanden. Eine Schülerin fragt beispielsweise 
nach, ob sie über das E-Portfolio auch Betriebe in der Nähe finden kann, um sich dort 
für ein Praktikum zu bewerben. 
Im Eingabefeld zur Beschreibung des Erlebnisses sind einige Schüler*innen teilweise 
längere Zeit auf demselben Screen, da sie längere Texte verfassen. Von verschiedenen 
Schüler*innen kommen Nachfragen auf, ob sie einzelne Wörter auch mit bestimmten 
Formatierungen (fett, kursiv, unterstrichen) hervorheben können. Diese Funktionen 
sind anscheinend aus gängigen Textverarbeitungsprogrammen bekannt (z. B. MS-
Word). Ein WYSIWYG-Editor ist in der Alpha-Version nicht implementiert, kann je-
doch aufgrund dieser Beobachtungen und Rückmeldungen als Feature der Beta-Ver-
sion aufgegriffen werden. 
Beim Hinzufügen von Medien bei der Erstellung des Portfolio-Eintrags ist zu beobach-
ten, dass einige Schüler*innen bereits multimediale Dateien (insbesondere Bilder/Fo-
tos) auf ihrem eigenen SuBITI-Account gespeichert haben, die sie hochladen möchten. 
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Andere Schüler*innen recherchieren akribisch nach Fotos und Abbildungen im Inter-
net. Sie nutzen dafür entweder die Google-Bildersuche oder wollen Fotos aus ihren 
Social-Media-Accounts einbinden. Da das Speichern von Bildern und anderen Dateien 
im Alpha-Prototyp aufgrund der bislang fehlenden Datenbankunterstützung nicht 
funktioniert, sind viele Schüler*innen verwirrt und fragen nach, ob sie bei der Bedie-
nung einen Fehler gemacht haben. 
Während der Bearbeitung des Screens „Portfolio-Eintrag erstellen“ ist häufig zu be-
obachten, dass Schüler*innen aus Versehen das Fenster (in Form eines so genannten 
Overlays) schließen und somit ihre bisher eingetragenen Informationen unwiderruf-
lich gelöscht sind. Die technische Architektur dieses Screens ist im Rahmen der Ge-
staltung des Beta-Prototyps unbedingt zu modifizieren. 
Wiederfinden und strukturiertes Anzeigen der Portfolio-Einträge 
Nach dem Speichern des zuvor angelegten Portfolio-Eintrags erkundigen sich viele 
Schüler*innen, wo sie den Eintrag wiederfinden können. Die Applikation in der Al-
pha-Version speichert die eingetragenen Daten nicht, deshalb können sie nachträglich 
auch nicht angezeigt werden. Auf den Screens der einzelnen Kategorien sind lediglich 
vorgefertigte Einträge sichtbar und anzuklicken. 
Ein Schüler fragt speziell nach einer Möglichkeit, im E-Portfolio nach bestimmten In-
formationen suchen zu können. Im Rahmen der Implementierung einer Datenbank 
und der Funktionalität, dass alle eingetragenen Daten gespeichert und wieder abge-
rufen werden können, kann auch eine Suchfunktion im E-Portfolio integriert werden. 
Logout 
Während der Bearbeitung der Aufgabe „Logout“ konnte beobachtet werden, dass ei-
nige Schüler*innen, wie bereits bei der Erstellung des persönlichen Profils beschrie-
ben, die dafür vorgesehene „Ausloggen“-Schaltfläche nicht finden können. Diese be-
findet sich ebenfalls als Untermenüpunkt am rechten oberen Bildschirmrand. Auch 
hier ergibt sich eine Modifikationsanforderung für die Gestaltung des Beta-Prototyps. 
Die Logout-Schaltfläche sollte prominenter im Menü hervorgehoben werden. 
Außerdem wurde bei einigen Schüler*innen beobachtet, dass sie ihre Browser schlie-
ßen, ohne sich explizit aus der Applikation abzumelden. Für den Einsatz in Bremer 
Schulen ist dieses Verhalten als eher unproblematisch einzuschätzen, da sich jede*r 
Schüler*in vor der Nutzung der Computer in den eigenen SuBITI-Account einloggt 
und somit Internet-Sessions nicht von anderen Schüler*innen weitergeführt werden 
können. Nichtsdestotrotz ist diesbezüglich zu überlegen, wie die Daten der 
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Schüler*innen nachhaltig geschützt werden können, denn in Schulen anderer Bundes-
länder sind von Bremens SuBITI abweichende IT-Konzepte im Einsatz. 
5.3.2 Auswertung und Interpretation der User Stories 
Aus beiden User Story-Workshops (Klasse 8a und Klasse 8b) sind die Äußerungen auf 
den Story-Cards im ersten Schritt der Analyse zusammengeführt und vereinheitlicht 
worden. Eine Vereinheitlichung meint in diesem Fall, dass die Formulierungen auf 
den Story-Cards, die von Schüler*innen teilweise als Stichworte und nicht in ganzen 
Sätzen in Form einer begründeten Anforderung geschrieben wurden, in ein einheitli-
ches Schema gebracht wurden (z. B. „Anzeige von Informationen für bestimmte Berufe“ 
wurde in die Formulierung „Das E-Portfolio sollte mir Informationen anzeigen, welche Ei-
genschaften ich für bestimmte Berufe brauche“ überführt). Die einzelnen Stories wurden 
außerdem mit einer Nummerierung versehen. So kann in der Auswertung einfacher 
auf einzelne Stories verwiesen werden (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 2.3). 
Die zusammengefassten User Stories betrachtend ist auffällig, dass sie ein breites 
Spektrum an Wünschen und Bedarfen offenbaren, die in vielen Punkten an die bereits 
im theoretischen Rahmen entfalteten Potenziale digitaler Medien anschlussfähig sind. 
Es sind außerdem zahlreiche Anhaltspunkte zu erkennen, die einen Einsatz des E-
Portfolios als Reflexions-, Entwicklungs- und Präsentationsportfolio betreffen. Diese 
Aspekte werden nachfolgend detailliert aufgegriffen. 
Die Auswertung der User Stories zeigt zunächst, dass Schüler*innen sich hinsichtlich 
der grafischen Gestaltung ein ansprechendes Interface mit einem gewissen Wiederer-
kennungswert wünschen (vgl. Stories Nr. 1, 2, 24, 32). Diese Aspekte sind bereits in 
den Erprobungssituationen identifiziert worden (vgl. Kapitel 5.3.1). Eine Anschlussfä-
higkeit des E-Portfolios in der Alpha-Version ist hier teilweise bereits gegeben. Als 
Anforderung für die Gestaltung der Beta-Version sind diese Aspekte mit aufzuneh-
men. Mit der grafischen Gestaltung einhergehend, deuten weitere User Stories darauf-
hin, dass Schüler*innen eine einfache Bedienbarkeit und der Zugang zum E-Portfolio 
auch mit mobilen Endbenutzergeräten wichtig ist (vgl. Stories Nr. 3, 20, 32). Dadurch 
wird auch indirekt bestätigt, dass die Berücksichtigung des Rapid E-Learning-Ansat-
zes bei der weiteren Gestaltung des E-Portfolios eine wichtige Rolle spielt. 
Schüler*innen wünschen sich vom E-Portfolio, dass für sie wichtige Informationen 
und Inhalte zum Thema Beruf und Berufsausbildung sowie zum Thema Praktikum 
hinterlegt sind bzw. hinterlegt werden können (vgl. Stories Nr. 4, 5, 6, 7, 9, 10, 12, 14, 
15, 16, 17, 18, 19, 21, 23, 27, 28, 30, 31, 34). Es interessiert sie insbesondere, welche Fä-
higkeiten sie für welche Berufe benötigen und welche Gehaltschancen mit bestimmten 
Berufen verbunden sind. Aufgrund der Durchführung der Erprobung und der User 
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Story-Workshops in der Oberschule, ist für diejenigen Schüler*innen mit Ambitionen 
auf ein Abitur auch die Studienorientierung relevant (vgl. Stories Nr. 6, 16, 31). Dar-
über hinaus sollten laut der Schüler*innen im E-Portfolio, wie auch im Berufswahl-
pass-Ordner, Ansprechpartner für wichtige Fragen in der Berufsorientierung ver-
zeichnet sein (vgl. Story Nr. 11). 
Ein weiterer wichtiger Aspekt ist den Schüler*innen zufolge, dass über das E-Portfolio 
ein Austausch mit anderen Personen, z. B. Auszubildenden in Betrieben, etabliert wer-
den könnte. Sie wünschen sich, dass sie über das E-Portfolio unmittelbar in Kontakt 
zu Betrieben für die Praktikumsplatz- oder Ausbildungsplatzsuche treten oder Erfah-
rungen von anderen Menschen für die eigene berufliche Orientierung, z. B. in Form 
von Rezensionen, nutzen können (vgl. Stories Nr. 6, 29, 30). Hinsichtlich dieser User 
Stories ist zu vermuten, dass die beschriebenen Community-Funktionen aus gängigen 
Online-Plattformen bekannt und wichtig sind, d. h. viele Schüler*innen nutzen an-
scheinend Chat-Funktionen und andere Kommunikationstools, um sich mit anderen 
Menschen auszutauschen und transferieren diese Features nun als Anspruch auch an 
die E-Portfolio-Applikation. Dadurch greifen die Schüler*innen unmittelbar die Dis-
kussion um die Potenziale digitaler Medien hinsichtlich der Kommunikation und Ko-
operation auf. 
Neben der Kommunikations- und Kooperationskomponente wird deutlich, dass 
Schüler*innen die Potenziale des Visualisierens aufgreifen. In mehreren Stories wird 
direkt die Wichtigkeit von Videos, aber auch von Bildern als Informationsquelle ge-
nannt (vgl. Stories Nr. 4, 5, 13, 22). In einer Beta-Version ist damit das Einbinden von 
multicodierten Dateien in Form einer Foto- oder Videogalerie (vgl. Story Nr. 13) als 
Funktion mit aufzunehmen. Neben dem Einbinden von Videos und Bilddokumenten 
wird auch der bislang noch nicht thematisierte Gamification-Aspekt, also das Nutzen 
von Lernspielen, von Schüler*innen aufgegriffen (vgl. Story Nr. 8). Hier stellt sich die 
Frage, ob und wie zukünftig spielerische Elemente im E-Portfolio verankert werden 
können. 
Aufgrund der Tatsache, dass die Schüler*innen vor dem User Story-Workshop die Al-
pha-Version des E-Portfolios praktisch erprobt haben, ist erstens die bislang nicht im-
plementierte Möglichkeit der Datenspeicherung (vgl. Story Nr. 34) und zweitens der 
relativ geringe Funktionsumfang der Applikation (vgl. Story Nr. 26) von Schüler*in-
nen kritisiert worden. Diese Aspekte sind für die Gestaltung der Beta-Version zu be-
denken. 
Betrachtet man die Durchführung der User Story-Workshops in beiden achten Klas-
sen, ist prinzipiell auffällig, dass die einzelnen Stories zunächst in ihrer Wichtigkeit 
gleichwertig sind. Diese Gleichwertigkeit der Wünsche und Bedarfe der Schüler*innen 
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ist im Hinblick auf das Herausarbeiten von Modifikationsaspekten jedoch problema-
tisch. Eine fehlende Priorisierung könnte dazu führen, dass bestimmte Funktionen in 
der Gestaltung der Beta-Version unverhältnismäßig hervorgehoben werden, obschon 
diese entweder für Schüler*innen gar nicht unbedingt relevant sind oder diese hin-
sichtlich der didaktischen Ausrichtung des E-Portfolio-Konzepts aber durchaus wich-
tig sind, aber von den Jugendlichen nicht als wichtig erkannt bzw. genannt werden. 
Diesbezüglich ist im Design des zweiten Zyklus zu überlegen, wie die Methode der 
User Story-Workshops kontextspezifisch anzupassen ist, um diesem Problem zu be-
gegnen. 
5.3.3 Auswertung und Interpretation der System-Usability-Scale-Befragung 
Die einzelnen Fragebögen sind aufgrund der Tatsache, dass die Schüler*innen auf dem 
ersten Blatt bestimmte Angaben zu ihrer Person (z. B. eigenes Alter, erster Buchstabe 
der Vornamen des Vaters und der Mutter, Geburtsdatum) machen sollten, eindeutig 
einer Entität zuzuordnen. Aus dem Alter (z. B. 15), dem ersten Buchstaben des Vorna-
mens des Vaters und der Mutter (z. B. D & K) sowie dem Tag der eigenen Geburt (z. B. 
12) ergibt sich ein individueller Code. Über diesen Code können die Datensätze ein-
zelner Schüler*innen identifiziert werden. In dem angeführten Beispiel kann aus den 
Daten zur Person die Entität 15DK12 konstruiert werden. 
Die Auswertung der sechs Usability-Fragebögen aus Klasse 8a und 8b zeigt einen SUS-
Score von durchschnittlich insgesamt rund 67,1 (vgl. Screenshot der Excel-Datei zur 
Auswertung des SUS-Scores; Anhang/Materialband in Kapitel 2.4.3). Damit kann ge-
sagt werden, dass das E-Portfolio nach dem von Bangor, Kortum und Miller (vgl. Ka-
pitel 5.1.2.3) entwickelten Schema eine grenzwertige bis gute Usability aufweist. Der 
SUS-Minimalwert in der Auswertung liegt bei einem SUS-Score von 62,5 und der Ma-
ximalwert bei 72,5. Aufgrund der Tatsache, dass sich alle sechs individuellen SUS-
Scores in einem ähnlichen Bereich befinden, es also keine auffälligen Ausreißer36 gibt, 
ist auf der einen Seite zu vermuten, dass der auf der Basis von Brookes englischer Ver-
sion modifizierte SUS-Fragebogen und das Vorgehen beim Einsatz dessen im Unter-
richt grundsätzlich für Schüler*innen der achten Klassenstufe geeignet ist. Für einen 
nachfolgenden zweiten Zyklus sind also keine Modifikationsanforderungen erkenn-
bar. Der Score von rund 67 verdeutlicht auf der anderen Seite jedoch auch, dass die 
                                               
36  Es ließe sich an dieser Stelle mit einem Ausreißer-Test statistisch berechnen und analysieren, ob in 
der Datenreihe Ausreißer vorhanden sind. Verschiedene Verfahren können in diesem Kontext her-
angezogen werden (vgl. Hartung/Elpelt/Klösener 2009). An dieser Stelle wurde jedoch auf die 
Durchführung eines statistischen Ausreißer-Tests verzichtet, da der SUS-Fragebogen lediglich die 
qualitativen Methoden ergänzen sollte und nicht als alleinige Datengrundlage für die Weiterent-
wicklung des E-Portfolios fungierte. 
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Usability des Alpha-Prototyps für die Gestaltung einer Beta-Version des E-Portfolios 
weiter zu optimieren ist. Dafür liefern die Beobachtungs- und Thinking-Aloud-Daten 
sowie die User Stories wichtige Anhaltspunkte. 
5.3.4 Zusammenfassung: Pflichtenheft für die Gestaltung der Beta-Version 
Aus den zuvor angeführten Auswertungen und Interpretationen lässt sich zusammen-
fassend ein Pflichtenheft für das Re-Design erstellen (vgl. Tabelle 1). Darin können 
konkrete Anforderungen aufgeführt werden, die empirisch durch die Konfrontation 
des Alpha-Prototyps mit Schüler*innen abgesichert wurden. Darüber hinaus können 
auch Aspekte und Hinweise auf Funktionen und Features aus den explorativen Ex-
perten*innen-Interviews von Lehrkräften aufgegriffen werden, die bislang im Rahmen 
der Gestaltung der Alpha-Version des E-Portfolios nicht mit aufgenommen wurden. 






Farblich ansprechende Gestaltung, Wiedererkennungswert,  
grafische Anschlussfähigkeit an Berufswahlpass-Ordner 
2 Einfache Bedienbarkeit, Rapid E-Learning, schneller und einfacher Zugang zum E-Portfo-
lio, Erreichbarkeit von Desktop- und Mobile-Geräten 
3 Implementierung einer Datenbank / Datenspeicherung 
4 Übersichtlichkeit der Benutzeroberfläche, Strukturiertheit, Filterfunktion 
5 
Informationen zu Berufen, Fähigkeiten, die für bestimmte Berufe vonnöten sind, Gehalts-
chancen 
6 Informationen zur Ausbildung und zum Studium, Dauer, Gehalt, Bewerbung, Informatio-
nen zu Praktika 
7 
Austausch mit anderen Personen (z. B. Kontakt zu Azubis in Betrieben), Benutzerrezensi-
onen zu Praktika, Community-Funktionen 
8 Einbinden von multimedialen Inhalten (insbes. Videos und Bilder) 
9 Kontakte zu Firmen für eine Ausbildung oder Praktika 
10 Erfahrungsberichte, eigene Erlebnisse in der Berufsorientierung 
dokumentieren 
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11 
Hinterlegen von verschiedenartigen Materialien (Teilnahmebescheinigungen, Erlebnisbe-
richte, Qualifikationen, Zeugnisse,  
Potenzialanalyse-Dokumente, Praktikumsberichte usw.) 
12 Einsatzmöglichkeit an verschiedenen Lernorten (Schule, Exkursion, Praktikum, Betrieb, 
Sonstiges) 
13 
Sicheres Speichern von Daten und Informationen,  
Thema Datenschutz, Privatsphäre usw. 
 
Dieses Pflichtenheft kann anschließend im Re-Design des ersten Zyklus zur struktu-
rierten Gestaltung der Beta-Version des E-Portfolios genutzt werden. 
5.4 Phase IV: Re-Design – Gestaltung des Beta-Konzepts 
In den zuvor dargestellten Erprobungen und Analysen des ersten Zyklus konnten 
zahlreiche Anhaltspunkte für die Überführung des Alpha-Konzepts in ein Beta-Kon-
zept identifiziert werden. Am E-Portfolio-System können somit anhand dieser An-
haltspunkte technische Modifikationen mit einem didaktischen Gebrauchswert vorge-
nommen werden. Die Grundlage für die Gestaltung des Beta-Konzepts bildet das zu-
vor entwickelte Pflichtenheft. 
5.4.1 Technik: Gestaltung der Beta-Version des E-Portfolios 
Für die Gestaltung der Beta-Version des E-Portfolios wurde das Workflow-Schema 
der Alpha-Version in ein datenbankgestütztes System implementiert, in welchem zu-
künftig die Eingaben der Schüler*innen gespeichert werden können (vgl. Pflichten-
heft, Lfd. Nr. 3). Technologische Grundlage für die Gestaltung der Beta-Version des E-
Portfolios bildete das Kompetenzwerkstatt Ausbildungsportfolio37, welches ursprünglich 
im Rahmen des Forschungsprojekts Kompetenzwerkstatt – Mein Beruf am Institut für 
technische Bildung und Hochschuldidaktik (iTBH) der Technischen Universität Ham-
burg-Harburg und am Institut Technik und Bildung (ITB) der Universität Bremen für 
den Kontext der gewerblich-technischen Berufsausbildung entwickelt wurde (vgl. 
Dürkop/Knutzen 2014; Howe/Knutzen 2015). In diesem Schritt wurde die zuvor le-
diglich auf statischen HTML-Seiten basierende technische Basis des Alpha-Protoyps 
durch umfangreiche Funktionen eines Content Management Systems (CMS) ergänzt. 
Die Elemente des Workflow-Schemas der Alpha-Version sind in die Beta-Version 
übernommen worden (vgl. Abbildung 29): Die Schüler*innen registrieren ihren 
                                               
37  Weitere Informationen zum Kompetenzwerkstatt Ausbildungsportfolio sind unter der Internetadresse 
www.kompetenzwerkstatt.net/tools/ausbildungsportfolio zu finden. 
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persönlichen Account im E-Portfolio-System, können sich anschließend mit einem Be-
nutzernamen und einem Passwort in die Applikation einloggen. Den Dreh- und An-
gelpunkt des E-Portfolios bildet das Dashboard, das aus verschiedenen Bereichen be-
steht, in denen individuelle Portfolio-Einträge erstellt werden können. Diese Einträge 
werden im E-Portfolio gespeichert und können nach der Erstellung strukturiert wie-
dergefunden und aufgerufen werden. Darüber hinaus ist in der Beta-Version eine Me-
diathek implementiert, in der multimediale Inhalte (Dateien, Bilder, Videos, Doku-
mente usw.) zentral gespeichert und Portfolio-Einträgen zugewiesen werden können. 
Außerdem ist eine Schlagwort-Sammlung verfügbar. In dieser können Schlagwörter 
zentral angelegt und bei der Eintragserstellung für das Zuweisen von Schlagwörtern 
zu einzelnen Elementen (ganze Einträge und einzelne hochgeladene Medien) verwen-
det werden. Dieses erweiterte Schema ist auf der nachfolgenden Abbildung 29 darge-
stellt. 
Auf allen Screens wurde das bereits in der Alpha-Version vorhandene Farbkonzept 
aufgegriffen und in der Beta-Version in weiterentwickelter Form implementiert. 
Durch die Verwendung der an den Berufswahlpass-Ordner angelehnten Farben kann 
ein Wiedererkennungswert geschaffen werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 1). Außer-
dem wurde die webbasierte Benutzeroberfläche aller Screens einheitlich gestaltet. Hier 
konnte auf bereits vorhandene grafische Elemente des Kompetenzwerkstatt Ausbil-
dungsportfolios zurückgegriffen werden, die modifiziert und teilweise erweitert wur-
den. Wie im Pflichtenheft angegeben soll weiterhin eine Konformität mit dem Rapid 
E-Learning-Ansatz als Zielperspektive gelten (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 2). Die mit 
dem Bootstrap-Framework erstellten Anzeigeelemente der Alpha-Version sind grund-
sätzlich so gestaltet, dass Benutzer*innen auch mit mobilen Endbenutzergeräten auf 
das E-Portfolio zugreifen können (Responsive Webdesign). Bei der Überführung der 
entsprechenden Screens in die Beta-Version konnte mit den Strukturen und Elementen 
des Bootstrap-Frameworks weitergearbeitet werden. So kann ein schneller und einfa-
cher Zugang sowie eine einfache Bedienbarkeit erreicht werden (vgl. Pflichtenheft, 
Lfd. Nr. 2). 
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Abbildung 29: Workflow-Schema der Beta-Version des E-Portfolios 
(Quelle: Modifizierte Darstellung nach Howe/Knutzen 2015)38 
Die auf dem Pflichtenheft basierenden spezifischen Modifikationen an einzelnen 
Screens werden nachfolgend detailliert beschrieben. 
Registrierung und Login 
Der erste Schritt, um in die E-Portfolio-Arbeit einzusteigen, ist die Registrierung eines 
Benutzerkontos in der Applikation. Während in der Alpha-Version ein einfaches 
                                               
38  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2017 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2017) 
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Verfahren entwickelt und erprobt wurde (Angabe eines Benutzernamens und eines 
Passworts inkl. Passwortüberprüfung), wird in der Beta-Version das bereits im Kom-
petenzwerkstatt Ausbildungsportfolio implementierte Double-Opt-In-Verfahren ver-
wendet. Bei der Registrierung geben Schüler*innen einen Benutzernamen, ihre E-Mail-
Adresse sowie ein Passwort und eine Passwortbestätigung an (vgl. Abbildung 30). 
Nachdem das Formular durch einen Klick auf die Schaltfläche „Registrieren“ abge-
schickt und somit das Speichern der Informationen in der Datenbank vorgenommen 
ist, wird ein Bestätigungslink an die angegebene E-Mail-Adresse versendet. Erst wenn 
dieser Link in der entsprechenden E-Mail individuell angeklickt wird, schaltet die Ap-
plikation das Benutzerkonto frei. Die Schüler*innen können sich nach dem Durchlau-
fen dieses zweistufigen Verfahrens in ihr Benutzerkonto einloggen (vgl. Abbildung 30 
und 31).  
 
Abbildung 30: Modifikationen an der Registrierung 
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Die Beta-Version des E-Portfolios ist dadurch, dass die Schüler*innen bei der Regist-
rierung eine E-Mail-Adresse angeben, in der Lage, vergessene Passwörter wiederher-
zustellen (vgl. Abbildung 30). Das zählt mittlerweile bei allen gängigen Online-Platt-
formen zum Standardfunktionsumfang und greift insbesondere auch das Thema Da-
tenschutz und Privatsphäre des Pflichtenhefts auf (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 13). 
Nach einem Klick auf die Schaltfläche „Passwort vergessen?“ auf dem Login-Screen 
gelangen die Nutzer*innen zur Passwortwiederherstellung und können ein neues 
Passwort generieren lassen, welches dann per E-Mail zugesandt wird (vgl. Abbildung 
31). 
 
Abbildung 31: Modifikationen am Login 
Erstellung und Bearbeiten des persönlichen Profils 
Wie bereits in der Alpha-Version implementiert erhalten die Schüler*innen die Mög-
lichkeit, ihr E-Portfolio durch die Angabe des eigenen Namens zu personalisieren. In 
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der Beta-Version können diese Angaben aufgrund der Datenbankunterstützung auch 
gespeichert werden (vgl. Abbildung 32). Die Angaben, die bei der Erstellung des per-
sönlichen Profils getätigt werden, können jederzeit editiert werden. Außerdem ist es 
für Schüler*innen jederzeit möglich, im Profil ihr Passwort zu ändern (vgl. Abbildung 
32 – im Reiter „Meine Einstellungen“). Das Fehlen dieser Funktion konnte als Nega-
tivaspekt der Alpha-Version im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung identifiziert 
werden. 
 
Abbildung 32: Modifikationen hinsichtlich der Erstellung eines persönlichen Profils 
Hinzukommend ist es im persönlichen Profil für Schüler*innen möglich, das Katego-
rienschema ihres Dashboards zu erweitern (vgl. Abbildung 33). Neben den bereits vor-
eingestellten Kategorien können entweder zusätzliche Bereiche, die die vorhandenen 
Kategorien inhaltlich oder strukturell ergänzen, oder es können separat Unterrichtsfä-
cher angelegt werden. Einerseits soll dadurch ermöglicht werden, das E-Portfolio fä-
cherübergreifend einzusetzen (Berufsorientierung als Querschnittsaufgabe) und 
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trotzdem Materialien und Informationen zu einzelnen Unterrichtsfächern zugehörig 
zu strukturieren, andererseits wird durch die Erweiterung den Ansprüchen des selbst-
organisierten Lernens Rechnung getragen. Schüler*innen haben so die Möglichkeit, 
den Prozess ihrer Berufsorientierung individuell zu strukturieren und eigenverant-
wortlich zu organisieren. Diese Aspekte sind insbesondere auch in den Experten*in-
nen-Interviews mit Lehrkräften (vgl. Kapitel 4.2) angesprochen worden und können 
nun eingelöst werden. Im Pflichtenheft wird dadurch auch die Anforderung der Über-
sichtlichkeit der Benutzeroberfläche sowie die Strukturiertheit aufgegriffen (vgl. Las-
tenheft, Lfd. Nr. 4). 
 
Abbildung 33: Modifikationen hinsichtlich des Anlegens zusätzlicher Bereiche und Unterrichtsfächer 
Dashboard und Kategorien 
Ergänzend zur bereits beschriebenen Funktionalität der Möglichkeit, das Kategorien-
raster auf dem Dashboard erweitern zu können, wurden bei der Überführung der 
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Alpha- in die Beta-Version die voreingestellten Kategorien angepasst. Diesbezüglich 
wurden zur Gestaltung eines angepassten Kategorienschemas insbesondere die Aus-
sagen der Lehrkräfte in den Experten*innen-Interviews herangezogen. Das angepasste 
Schema besteht aus sechs voreingestellten Kategorien mit folgenden Titeln (vgl. Ab-
bildung 34): 
1) Meine Potenziale 
2) Meine Berufsfelder 
3) Meine Praktika 
4) Zertifikate und Qualifikationen 
5) Mein Übergang 
6) Meine Unterlagen 
 
Abbildung 34: Modifikationen hinsichtlich der Nutzung des Dashboards bzw. der Kategorien 
In diesen Kategorien können Schüler*innen Erlebnisse und Unterlagen ihres Berufs-
orientierungsprozesses in Form von Portfolio-Einträgen strukturieren. Aufgrund der 
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Tatsache, dass Schüler*innen in den Erprobungssituationen teilweise im Umgang mit 
den vier Kategorien unsicher waren, wurden die Titel der Kategorien um entspre-
chende Untertitel ergänzt. Bei der Arbeit mit dem Dashboard können sie sich an diesen 
spezifischeren Erläuterungen zu den entsprechenden Kategorien orientieren. Außer-
dem wurden die Hauptfunktionen des E-Portfolios in einem global verfügbaren, ein- 
und ausklappbaren Menü integriert (vgl. Abbildung 35). Dieses kommt ohne Unter-
menüstrukturen aus, denn für alle Hauptfunktionen sind eigene Schaltflächen enthal-
ten. Diese Modifikationsanforderung wurde in den Erprobungen insbesondere 
dadurch deutlich, dass viele Schüler*innen aufgrund der verschachtelten Menüstruk-
tur beispielsweise die Funktionen „Profil bearbeiten“ und „Logout“ nicht finden 
konnten. 
 
Abbildung 35: Ein- und ausklappbares Hauptmenü des E-Portfolios 
Das Kategorienschema der Beta-Version greift unmittelbar die Anforderungen des 
Pflichtenhefts auf, denn es können beispielsweise in der Kategorie „Meine Berufsfel-
der“ Portfolio-Einträge erstellt werden, in denen die Schüler*innen Informationen zu 
bestimmten Berufen, Fähigkeiten die für bestimmte Berufe vonnöten sind, und Ge-
haltschancen hinterlegen (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 5). Informationen, die Schüler*in-
nen zur Dauer, zum Gehalt oder zur Bewerbung für eine Ausbildung oder für ein Stu-
dium recherchieren und festhalten wollen, können in die Kategorie „Mein Übergang“ 
gespeichert werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 6). Informationen zu Praktika hinge-
gen würden in der Kategorie „Meine Praktika“ hinterlegt werden und Teilnahmebe-
scheinigungen, Qualifikationen und Zeugnisse finden in der Kategorie „Zertifikate 
und Zeugnisse“ einen Platz (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 11). 
Alle neu entwickelten Kategorien der Beta-Version sind anstelle eines Symbols mit ei-
nem aussagekräftigen Foto bzw. einer Abbildung versehen, sodass hier erneut As-
pekte des Wiedererkennungswerts und der einfachen Bedienbarkeit aus dem Pflich-
tenheft fokussiert werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 1, 2). 
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Erstellen eines E-Portfolio-Eintrags 
Der in der Alpha-Version entwickelte und erprobte Screen zur Erstellung eines Port-
folio-Eintrags wurde bei der Überführung in die Beta-Version umfassend überarbeitet 
(vgl. Abbildung 36). 
 
Abbildung 36: Modifikationen hinsichtlich der Erstellung eines Portfolio-Eintrags für das 
Hinzufügen allgemeiner Informationen 
Die bereits vorhandenen Funktionen und Formularfelder des Kompetenzwerkstatt 
Ausbildungsportfolios wurden für die Gestaltung einer weiterentwickelten Ein-
tragserstellungsmaske aufgegriffen und sowohl farblich als auch strukturell für den 
Kontext der Berufsorientierung angepasst. 
Die Erstellung eines Portfolio-Eintrags in der Beta-Version geschieht nun nicht mehr 
in einem Overlay-Fenster, welches ausversehen durch einen unbeabsichtigten Klick 
geschlossen werden kann, sondern ist in einem eigenen Formularfenster implemen-
tiert. Portfolio-Einträge enthalten nach wie vor einen Titel, jedoch wurde eine 
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Zeichenbegrenzung für dieses Eingabefeld eingerichtet, um zu lange Eingaben kate-
gorisch auszuschließen (vgl. Abbildung 36). Schüler*innen können außerdem den 
Lernort angeben, an dem sie ein einzutragendes Erlebnis gemacht haben (vgl. Abbil-
dung 36). Aufgrund der Tatsache, dass bei den Erprobungssituationen Schwierigkei-
ten beim Eintragen des Ortes auftraten, wurde in der Beta-Version ein System aus vor-
gefertigten Lernorten („Schule“, „Betrieb“, „Exkursion“, „Praktikum“, „Freizeit“ und 
„Sonstiges“) implementiert. Diese Lernorte konnten aus den Äußerungen der Lehr-
kräfte in den Experten*innen-Interviews entwickelt werden (vgl. insbes. Kapitel 4.1.5.2 
und Pflichtenheft, Lfd. Nr. 12). Die Lehrkräfte bestätigten, dass der Unterscheidung 
von Lernorten durchaus eine gewichtige Rolle zukommt. Die Angabe von Lernorten 
ist darüber hinaus im Sinne der Systematisierung und Strukturierung nutzbar, denn 
gespeicherte Portfolio-Einträge können nach Lernorten sortiert wieder ausgegeben 
werden. Über eine Farbkodierung sind die einzelnen Lernorte mit bestimmten Farb-
werten verbunden, die an bestimmten Stellen des Portfolios aufgegriffen werden und 
somit für Übersichtlichkeit sorgen (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 1, 2). Darüber wird bei 
der Erstellung eines Portfolio-Eintrags ein Datum angegeben, welches im Vergleich 
zur Alpha-Version nicht mehr aus einem einfachen Texteingabefeld besteht, sondern 
mit einem so genannten Date-Picker verknüpft ist. Das aktuelle Datum, an dem der 
Eintrag erstellt wird, ist automatisch im entsprechenden Eingabefeld vermerkt. Ein-
träge können somit bei Bedarf chronologisch sortiert angezeigt werden. 
Die Analyse der Erprobungssituationen zeigte, dass Schüler*innen bei der Aufgabe, 
bei der Erstellung des Portfolio-Eintrag einen Erlebnisbericht zu verfassen, die Mög-
lichkeit der Formatierung des eingegebenen Texts vermisst haben. In der Beta-Version 
wird dieser Aspekt aufgegriffen und ein WYSIWYG-Editor angeboten (vgl. Abbildung 
36). In diesem Editor können gängige Textformatierungen (fett, kursiv, unterstrichen) 
und Aufzählungen (Strichliste, Nummerierung) verwendet werden. Ferner ist es im 
WYSIWYG-Editor möglich, Internetlinks direkt im eingegebenen Text zu setzen. 
Durch die Implementierung dieses Editors erweitern sich die Möglichkeiten der Be-
schreibung einzelner Erlebnisse in der Berufsorientierung maßgeblich. Die Anschluss-
fähigkeit an das Pflichtenheft kann somit hergestellt werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. 
Nr. 10). 
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Abbildung 37: Modifikationen hinsichtlich der Erstellung eines Portfolio-Eintrags für das 
Hinzufügen von Schlagwörtern 
Im E-Portfolio wurde in der Beta-Version ein Schlagwort-System hinzugefügt, welches 
die Möglichkeiten des Strukturierens und Systematisierens mit digitalen Medien um-
fangreich nutzt (vgl. Abbildung 37). Im E-Portfolio sind bereits vorgefertigte Schlag-
worte verfügbar. Dazu gehören beispielsweise „Praktikum“, „Betriebsbesichtigung“, 
„Besuch im BIZ (Berufsinformationszentrum)“, „Zeugnis“ und „Zertifikat“. Diese ers-
ten Vorschläge sollen Schüler*innen dabei helfen, in die Arbeit mit Schlagworten ein-
zusteigen. In einer zentralen Schlagwort-Datenbank werden alle im System durch 
Nutzer*innen eingegebenen Schlagwörter automatisch gesammelt. Diese Schlagwort-
Datenbank ist über das Hauptmenü erreichbar (vgl. Abbildung 35). 
Diese Schlagworte können genutzt, editiert oder gar individuell gelöscht und durch 
andere ersetzt werden. Das Schlagwort-System kann individuell erweitert oder modi-
fiziert werden. Portfolio-Einträge, gespeicherte Dokumente (z. B. PDF-Dateien, Bilder 
etc.) können mit Schlagwörtern versehen und bei Bedarf sortiert wieder angezeigt 
werden. Werden Portfolio-Einträge, Bilder, Dokumente und Selbst- bzw. Fremdein-
schätzungen konsequent mit Schlagworten gekennzeichnet, sind dadurch zumindest 
im E-Portfolio Verbindungen zwischen thematisch ähnlichen Inhalten hergestellt. In-
tendiert ist, dass sich dadurch auch bei Schüler*innen ein erweitertes Verständnis ihres 
individuellen Berufsorientierungsprozesses einstellt und dass das E-Portfolio sie dabei 
unterstützt, Erlebnisse als zusammengehörig zu begreifen, die unter Umständen an 
verschiedenen Lernorten und zu unterschiedlichen Zeiten stattgefunden haben. 
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Abbildung 38: Modifikationen hinsichtlich der Erstellung eines Portfolio-Eintrags für das 
Hinzufügen multimedialer Dateien (Bilder und Dokumente) 
Die Möglichkeit des Anreicherns von Portfolio-Einträgen mit multimedialen Inhalten 
(z. B. Fotos, Videos, Dokumenten usw.) konnte bereits in einfacher Form in der Alpha-
Version integriert werden. Durch die Datenbankunterstützung in der Beta-Version 
werden die Daten, die Schüler*innen hinzufügen möchten, nun direkt in der Ein-
tragserstellung gespeichert (vgl. Abbildung 38). Die auf diesem Weg hinzugefügten 
Inhalte werden in einer von Portfolio-Einträgen unabhängigen Mediathek gespeichert, 
die über einen eigenen Menüpunkt direkt anzuwählen ist. Über diese Funktion kön-
nen verschiedenartigen Materialien im Rahmen der Berufsorientierung im Portfolio 
gespeichert werden. Dazu können digitale bzw. digitalisierte Kopien von Teilnahme-
bescheinigungen, Qualifikationen, Zeugnisse, Potenzialanalyse-Dokumente, Prakti-
kumsberichte oder andere Dokumente gezählt werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 11).  
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Wie die Experten*innen-Interviews mit Lehrkräften und auch die Erprobungssituati-
onen mit der Alpha-Version des E-Portfolios zeigen, liegt ein besonderer Fokus da-
rauf, auch bereits vorhandene Ressourcen im Internet für die Berufsorientierung zu 
nutzen. Das können einerseits Internetlinks zu Webseiten, andererseits jedoch auch 
Verweise auf online verfügbare Videos sein. Sowohl für das Einfügen von Internet-
links als auch zum Einbinden von Videos wurde speziell eine dafür vorgesehene 
Funktion entwickelt (vgl. Abbildung 39 und 40). 
 
Abbildung 39: Modifikationen hinsichtlich der Erstellung eines Portfolio-Eintrags für das 
Hinzufügen von Online-Ressourcen (hier: Videos) 
Dadurch wird erstens der Stellenwert von Social-Media betont, der bei der Beobach-
tung von Schüler*innen mit der Alpha-Version identifiziert wurde. So können nach 
eigenem Ermessen Verknüpfungen zu bereits vorhandenen Online-Applikationen 
und –Portalen (Facebook, Instagram) hergestellt werden. Zweitens können die Poten-
ziale von online verfügbaren Videos für Berufsorientierungsprozesse direkt im E-Port-
folio nutzbar gemacht werden. Über so genannte Embed-Codes – das sind kleine 
Quelltextschnipsel – können von vorhandenen Video-Plattformen (beispielsweise  
YouTube usw.) Inhalte eingebettet werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 8). 
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Abbildung 40: Modifikationen hinsichtlich der Erstellung eines Portfolio-Eintrags für das 
Hinzufügen von Online-Ressourcen (hier: Links) 
Anzeigen und Wiederfinden von Informationen und Materialien 
Die in der Portfolio-Eintragserstellung hinterlegten Inhalte und Dateien werden nach 
der Speicherung im E-Portfolio angezeigt und können von Schüler*innen aufgerufen 
werden (vgl. Abbildung 41). Zwischen einzelnen Einträgen in einer Kategorie können 
sie dabei hin- und herwechseln. Vorhandene Einträge lassen sich bearbeiten, kopieren 
oder löschen. Neue Einträge können während des Anzeigens von bereits vorhandenen 
Einträgen unmittelbar erstellt werden. Alle multimedialen Inhalte, wie z. B. hochgela-
dene Dateien und Dokumente, können an dieser Stelle angesehen werden. Außerdem 
werden Bilder, Internet-Links und Videos, die aus vorhandenen Online-Ressourcen 
eingebettet wurden, direkt angezeigt. Bei einem Klick auf einen gespeicherten Link 
werden die Benutzer*innen des E-Portfolios in einem neuen Browserfenster auf die 
verlinkte Ressource geleitet. Eingebettete Online-Videos können direkt bei der An-
zeige eines Eintrags abgespielt werden. Zugewiesene Schlagwörter werden, genau wie 
weitere Informationen, die bei der Eintragserstellung hinterlegt wurden (Angabe des 
Lernortes, Datum, Titel usw.) auf einem Screen gesammelt angezeigt. So können Schü-
ler*innen auf einen Blick die wichtigsten Informationen einzelner Einträge bei der 
Portfolio-Arbeit entdecken (vgl. Abbildung 41). 
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Abbildung 41: Modifikationen hinsichtlich des Anzeigens von Informationen und Materialien 
(hier: Tab – Übersicht) 
Darüber hinaus sind unterhalb des aktuell angezeigten Portfolio-Eintrags weitere Ein-
träge derselben Dashboard-Kategorie mit einem Bild, dem Titel, dem angegebenen 
Lernort und dem Datum aufgeführt. Über einen Filter können Einträge einzelner Lern-
orte ausgeblendet werden. Will sich ein*e Schüler*in beispielsweise alle Einträge der 
Kategorie „Meine Praktika“ anzeigen lassen, die für den Lernort „Schule“ hinzugefügt 
wurden, reicht das Setzen eines Hakens im Filter aus (vgl. Abbildung 41 und 42). Alle 
anderen Einträge anderer Lernorte werden automatisch ausgeblendet. Dieses Benut-
zerführungskonzept soll ein strukturiertes und übersichtliches Arbeiten mit dem E-
Portfolio ermöglichen (vgl. Pflichtenheft Lfd. Nr. 4). 
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Abbildung 42: Anzeige von weiteren Einträgen pro Kategorie, gefiltert nach Lernorten 
Hinzukommend können Portfolio-Einträge auch chronologisch sortiert ausgegeben 
werden. In Form einer Zeitleiste werden alle Portfolio-Einträge einer Kategorie, die 
seit der Registrierung des aktiven Benutzerkontos im E-Portfolio gespeichert wurden, 
angezeigt (vgl. Abbildung 43). Durch diese Strukturierungsoption ist es für Schüler*in-
nen möglich, die Erlebnisse und Erfahrungen im Rahmen ihres Berufsorientierungs-
prozesses in zeitlicher Abfolge auf einen Blick zu betrachten. Insbesondere zur Reali-
sierung einer Portfolio-Arbeit im Sinne eines Reflexions- und Entwicklungsportfolios 
kann das hilfreich sein. 
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Abbildung 43: Anzeige von Portfolio-Einträgen in einer Zeitleiste 
In der Auswertung der Experten*innen-Interviews konnte herausgestellt werden, dass 
es Lehrkräften insbesondere wichtig ist, dass auch ein digitales E-Portfolio ein Instru-
ment bleibt, welches zur Reflexion über die eigenen Erfahrungen anregt und Lernpro-
zesse unterstützt. Dabei sollten nicht alle erdenklichen Aspekte auf gängigen Social 
Media-Plattformen geteilt werden können. Eine vollkommene Öffnung des individu-
ellen E-Portfolios, sodass beispielsweise andere Benutzer*innen darauf zugreifen kön-
nen, entspricht nicht dem Grundgedanken des Berufswahlpasses.39 Hinzukommend 
lassen sich Community-Funktionen und Kommunikationstools über die Möglichkeit 
des Hinzufügens von Links und Verweisen innerhalb einzelner Portfolio-Einträge im 
E-Portfolio verknüpfen. Tools wie beispielsweise Facebook oder andere Community-
Plattformen (Foren, Blogs, Wikis, Chats) sind darauf spezialisiert, Kommunikations- 
                                               
39  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014b) 
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und Kooperationsprozesse zu unterstützen. Wenn jedoch gewünscht, lassen sich Aus-
schnitte eines individuellen Fortschritts in der Berufsorientierung im E-Portfolio jeder-
zeit am Computer zu zweit oder mit mehreren Personen einsehen. Der direkte, tech-
nisch realisierte Zugriff anderer Benutzer*innen auf die gespeicherten Inhalte eines 
Lernenden, wie es von Schüler*innen in den User Story-Workshops gewünscht wor-
den ist, wurde deshalb im E-Portfolio nicht implementiert (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 
7). Ein Austausch mit Mitschüler*innen oder Lehrkräften sowie anderen Personen 
(z. B. Azubis in Betrieben usw.) ist im Rahmen der Portfolio-Arbeit aber dennoch mög-
lich. Dazu können entweder im E-Portfolio andere Kommunikationstools verlinkt 
werden oder die Kommunikation und Kooperation geschieht auf analogem Weg, bei-
spielsweise in Partner- oder Lehrer*innen-Schüler*innen-Gesprächen. 
5.4.2 Didaktik: Mögliche didaktische Einsatzszenarien mit der Beta-Version 
des E-Portfolios 
Anhand der zuvor dargestellten technischen Modifikationen am E-Portfolio sind we-
sentlich erweiterte didaktische Potenziale für die Portfolio-Arbeit denkbar. Das  
E-Portfolio kann in verschiedenen Einsatzszenarien als Reflexions-, Entwicklungs- und 
Präsentationsportfolio im berufsorientierenden Unterricht und darüber hinaus Anwen-
dung finden. In Grundzügen kann der Einsatz des E-Portfolios für alle drei Portfolio-
Typen nachfolgend beschrieben werden 
Einsatz der Beta-Version des E-Portfolios als Reflexionsportfolio 
Im Sinne eines Reflexionsportfolios kann die entwickelte Beta-Version zur Dokumen-
tation, zum Sammeln und Archivieren von Informationen und Inhalten genutzt wer-
den, die in einzelnen Portfolio-Einträgen bestimmten Kategorien auf dem Dashboard 
zugeordnet werden und somit strukturiert angezeigt und durch Schüler*innen schnell 
und einfach wiedergefunden werden können. Hierzu werden die Potenziale des Ver-
fügbarmachens von Informationen und Inhalten sowie die des Visualisierens, Animie-
rens und Simulierens genutzt. Im Sinne des Systematisierens und Strukturierens bietet 
die Beta-Version des E-Portfolios zahlreiche Optionen, Inhalte und Materialien erstens 
strukturiert zu speichern und zweitens ebenso strukturiert wieder auszugeben. Nicht 
nur die Sortierung von Einträgen in einzelne Kategorien auf dem Dashboard ist in 
diesem Sinne gewinnbringend einzusetzen, sondern auch die Möglichkeit der Ver-
schlagwortung von Einträgen und hinzugefügten Bildern, Dokumenten und weiteren 
multicodierten Inhalten kann genutzt werden. Wie in Kapitel 3.3.3.3 dargestellt, war-
nen Bauer und Baumgartner davor, dass Lernende bei der E-Portfolio-Arbeit dazu nei-
gen, alles zu sammeln, was sie mit einem bestimmten Lernvorhaben in Zusammen-
hang sehen (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 65). Durch die umfangreichen 
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Möglichkeiten des Systematisierens und Strukturierens im hier gestalteten E-Portfolio 
kann diesem Effekt entgegengewirkt werden. 
Schlagwörter können beispielsweise auch dafür genutzt werden, von Schüler*innen 
sowohl positiv als auch negativ eingeschätzte Erlebnisse zu kennzeichnen. Situationen 
des Gelingens und Scheiterns können im E-Portfolio somit strukturiert werden und 
bieten Anlass zur Reflexion der individuellen Lern- und Entwicklungsgeschichte im 
Berufsorientierungsprozess. Im Idealfall können Schüler*innen dadurch, dass sie ih-
ren bisherigen Lern- und Entwicklungsweg dokumentiert und strukturiert aufbereitet 
haben, zukünftige Situationen in der Berufsorientierung aufgrund der bereits gemach-
ten Erfahrungen besser einschätzen. 
Der Einsatz des E-Portfolios zur Reflexion im berufsorientierenden Unterricht kann 
verschiedenartig organisiert werden. Nach dem Parallelmodell können Schüler*innen 
beispielsweise ihr E-Portfolio unabhängig vom Unterricht führen und ihre Erlebnisse 
an unterschiedlichen Lernorten dokumentieren. Die Möglichkeit der ortsunabhängi-
gen Verfügbarkeit des E-Portfolios über mobile Endbenutzergeräte (z. B. Smartphone) 
kann in diesem Szenario als Positivaspekt angeführt werden. Lehrkräfte hätten jedoch 
keine Eingriffsmöglichkeiten und die Verantwortlichkeit bei der E-Portfolio-Arbeit 
läge allein bei den Schüler*innen selbst. Der Einsatz im Einheitsmodell ist zwar durch-
aus denkbar, allerdings in den bisher kennengelernten Schulen als problematisch an-
zusehen, da entsprechende technisch-infrastrukturelle Voraussetzungen gegeben sein 
müssten. Für die Berufsorientierung erscheint eine Mischform von Zentrifugal- und 
Zentripetal-Modell als guter Kompromiss zwischen organisatorischer Umsetzbarkeit 
und Nutzen. So können beispielsweise an bestimmten Punkten des berufsorientieren-
den Unterrichts in Form von Meilensteinen Portfolio-Einträge nach dem Zentrifugal-
modell erstellt und die Erstellung im Unterricht thematisiert werden. Sind hingegen 
Phasen der intensiven Auseinandersetzung mit der eigenen Berufsbiografie geplant, 
beispielsweise bei der Vorbereitung, der Durchführung und der Nachbereitung eines 
Betriebspraktikums, ist eine zentripetale Ausrichtung sinnvoll. Einzelne Erlebnisse 
und Erfahrungen von Schüler*innen können somit, während sie beispielsweise im 
Praktikum sind, festgehalten und anschließend im Rahmen der Nachbereitung 
exemplarisch im Unterricht besprochen werden. 
Einsatz der Beta-Version des E-Portfolios als Entwicklungsportfolio 
Für den Einsatz als Entwicklungsportfolio bietet die Beta-Version des E-Portfolios 
zahlreiche Anknüpfungspunkte. Wie Bauer und Baumgartner konstatieren, ist ein 
Entwicklungsportfolio ein Instrument, in dem die Lernenden die Möglichkeit haben, 
Belege in jeglicher Form zu sammeln. Dabei ist nicht von Belangen, ob diese direkt mit 
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der eigenen Entwicklungsgeschichte zusammenhängen (vgl. Bauer, Baumgartner 
2012: 72). Diese Ausrichtung der Portfolio-Arbeit charakterisiert, dass die Gestaltung 
des E-Portfolios ausschließlich von den Lernenden verantwortet wird. Sie entscheiden 
selbst darüber, wie sie es nutzen und welche Teile aus ihrem Portfolio mit bestimmten 
anderen Personengruppen geteilt werden (vgl. Bauer/Baumgartner 2012: 71). 
Aufgrund der Tatsache, dass die Beta-Version des E-Portfolios ein überarbeitetes Re-
gistrierungs- und Login-Verfahren beinhaltet, erhalten die Schüler*innen die Möglich-
keit in ihrem eigenen Benutzerkonto zu agieren. Sie können sich ihr individuelles 
Lernarchiv aufbauen und die gespeicherten Portfolio-Einträge sowie die darin inte-
grierten multimedialen Inhalte einerseits aus zurückblickender Perspektive betrach-
ten. Diese retrospektive Reflexionsoption wird insbesondere durch die Potenziale digita-
ler Medien im Sinne des Verfügbarmachens von Inhalten und Informationen, der Vi-
sualisierung, der Systematisierung und Strukturierung sowie der Reflexion unter-
stützt. Aus dieser Reflexionsoption heraus kann das als Entwicklungsportfolio ausge-
richtete E-Portfolio auch im Sinne einer zukunftsgerichteten Gestaltung individueller 
Berufsorientierungsprozesse genutzt werden. Werden beispielsweise Einträge im 
Portfolio konsequent mit entsprechenden Schlagwörtern (beispielsweise „Sehr interes-
sant“) versehen, sehen Schüler*innen, an welchen Lernorten und in welchem Kontext 
sie in der Vergangenheit für sie gewinnbringende Erlebnisse gemacht haben und kön-
nen daraus ableiten, welche Aktivitäten oder Aspekte sie in Zukunft vertieft fokussie-
ren möchten. Es erwächst also eine prospektive Gestaltungsoption, die nicht nur im Rah-
men von Berufsorientierungsprozessen bis zum Übergang von der Schule in eine Be-
rufsausbildung genutzt werden kann, sondern auch darüber hinaus im Sinne des le-
benslangen Lernens. 
Hinsichtlich der Organisation der E-Portfolio-Arbeit mit einem Entwicklungsportfolio 
kann gesagt werden, dass eine starke Steuerung und Einflussnahme durch Lehrkräfte, 
wie im Zentrifugal- und Einheitsmodell verankert, unter Umständen bedeuten kann, 
dass selbstorganisiertes Lernen nur eingeschränkt möglich ist. Schüler*innen sollen 
größtenteils selbst für die Erstellung ihrer Portfolios verantwortlich sein. Stattdessen 
bieten sich die Organisationsformen des Parallel- und des Zentripetalmodells oder 
Mischformen dieser beiden an. Schüler*innen können so entweder thematisch und 
zeitlich unabhängig vom Unterricht mit ihrem E-Portfolio arbeiten oder aber die Lehr-
kraft integriert Elemente der Schüler*innenportfolios nach Absprache zu bestimmten 
Zeitpunkten in den Unterricht. So können Schüler*innen größtenteils selbstorganisiert 
Lernen, erhalten jedoch an wichtigen Punkten im berufsorientierenden Unterricht Un-
terstützung 
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Einsatz der Beta-Version des E-Portfolios als Präsentationsportfolio 
Ergänzend zum Einsatz der Beta-Version als Reflexions- und Entwicklungsportfolio 
unterstützen die entwickelten Funktionen auch eine Ausrichtung als Präsentations-
portfolio. Die über einen Zeitraum hinweg entwickelten Inhalte in multimedialer 
Form im Rahmen der Arbeit als Reflexions- und Entwicklungsportfolio können in der 
Berufsorientierung auch dazu genutzt werden, beispielsweise Unterlagen für eine Be-
werbung zusammenzustellen. Die Schüler*innen identifizieren in ihrem Portfolio ge-
lungene Arbeiten, beispielsweise durch die Vergabe entsprechender Schlagwörter 
(z. B. „Bewerbung bei Firma XY“), wählen diese aus und können daraus ein Produkt 
erstellen, welches bestimmte Aspekte einer individuellen Lernbiografie enthält. Somit 
können die in der Beta-Version integrierten Möglichkeiten der Systematisierung und 
Strukturierung unmittelbar auch die Gestaltung von Präsentationsportfolios unter-
stützen. Darüber hinaus sind Szenarien denkbar, in denen Schüler*innen die Möglich-
keit der Erstellung neuer Bereiche auf dem Dashboard nutzen, um das Kategorienras-
ter zu erweitern und in diesen neu erstellten Bereichen aus ihrer Sicht vorzeigenswür-
dige Portfolio-Einträge einzusortieren. Das können auch Portfolio-Einträge sein, die 
bereits anderen Kategorien zugeordnet sind. Diese können kopiert und dem jeweili-
gen, neu erstellten Bereich zugeordnet werden. Wollen Schüler*innen ihre Arbeiten 
nun entweder im Unterricht oder im Rahmen einer Bewerbung bei einem Betrieb prä-
sentieren, werden andere Einträge, die nicht diesem Bereich zugeordnet sind, nicht 
angezeigt. Die Schüler*innen laufen entsprechend nicht Gefahr, unbeabsichtigt Arbei-
ten zu zeigen, die nicht zum Präsentationsportfolio gehören. Damit kann die Beta-Ver-
sion des E-Portfolios dazu genutzt werden, eine „dynamische Bewerbungsmappe“ 
aufzubauen (vgl. Baumgartner 2007: 21). 
Als Organisationsformen für die E-Portfolio-Arbeit mit dem Ziel, ein Präsentations-
portfolio zu erstellen, bieten sich im Rahmen der Berufsorientierung sowohl das Pa-
rallel- als auch das Zentripetal- und Zentrifugalmodell an. Nach dem Parallelmodell 
liegt die Auswahl der präsentationswürdigen Arbeiten und die Erstellung des Präsen-
tationsportfolios allein in der Hand der Schüler*innen. Lehrkräfte können hier als Coa-
ches zur Seite stehen, haben aber wenig Möglichkeiten einer intensiven Begleitung der 
Lernenden. Im Zentripetalmodell könnten an bestimmten Punkten im Unterricht Port-
folio-Stunden organisiert werden, in denen die Schüler*innen ihre individuellen Prä-
sentationsportfolios in der Klasse vorstellen und Rückmeldungen von Lehrkräften so-
wie von Mitschüler*innen einfordern. Das Präsentationsportfolio kann sich durch die-
ses Feedback sukzessiv weiterentwickeln, bis es beispielsweise im Rahmen einer Be-
werbung für ein Praktikum oder für einen Ausbildungsplatz genutzt wird. Eine Or-
ganisation nach dem Zentrifugalmodell könnte dann vorteilhaft sein, wenn Lehrkräfte 
im Unterricht stärker steuern möchten, welche Unterlagen und Informationen in 
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welcher Qualität in die Präsentationsportfolios der Schüler*innen einfließen. In der 
Praxis des berufsorientierenden Unterrichts erscheint eine Mischform aus Parallel-, 
Zentripetal- und Zentrifugalmodell ebenfalls denkbar. Lehrkräfte haben so die Mög-
lichkeit, je nach Bedarf, die Portfolio-Arbeit in Phasen großer Unübersichtlichkeit, bei-
spielsweise, wenn Schüler*innen viele Eindrücke an unterschiedlichen Lernorten in 
einer kurzen Zeitspanne sammeln, stärker zu steuern oder aber in anderen Phasen das 
selbstorganisierte Lernen mehr in den Vordergrund zu rücken. 
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6 Zyklus II: Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts (Final) 
In diesem Kapitel wird die iterativ-zyklische Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts im 
zweiten Zyklus beschrieben. Das zuvor im ersten Zyklus in der Praxis erprobte und 
modifizierte E-Portfolio-Konzept wird erneut in die Praxis geführt, analysiert und mo-
difiziert. Ziel ist es, das Beta-Konzept auf eine nächste Versionsstufe zu heben. Die 
Gestaltung des Final-Konzepts markiert also das Ziel des nachfolgend dargestellten, 
zweiten Zyklus. 
 
Abbildung 44: Verortung im DBR-Modell durch Hervorhebung des aktuellen Prozessschrittes (hier: 
 2. Iterativ-Zyklischer Gestaltungsprozess – Zyklus 2) 
Im zuvor entfalteten DBR-Prozessmodell (vgl. Kapitel 2.4) wird also entsprechend aus 
dem Re-Design des ersten Zyklus in das Design des zweiten Zyklus übergegangen. 
Vergleichend hierzu kann die Abbildung 44 herangezogen werden, in der der aktuell 
zu durchlaufende Prozessschritt im Projekt grafisch hervorgehoben ist (vgl. Abbil-
dung 44). 
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6.1 Phase I: Design 
6.1.1 Ziele und Bausteine des Designs 
Die Analyse der empirisch gewonnenen Daten des ersten Zyklus verdeutlicht, dass 
das generelle Vorgehen und das methodische Konzept aus einer Konfrontation mit 
dem E-Portfolio inklusive teilnehmender Beobachtung und Thinking-Aloud-Me-
thode, anschließenden User Story-Workshops und dem Einsatz des SUS-Fragebogens 
tragfähig für die Weiterentwicklung eines E-Portfolio-Konzepts sind. Dieses Vorge-
hensmodell gilt es im zweiten Zyklus weiterzuentwickeln. Die Optimierungsaspekte, 
die im ersten Zyklus identifiziert wurden, können an dieser Stelle aufgegriffen und in 
ein überarbeitetes Vorgehen einfließen. 
Im zweiten Zyklus wird das vorliegende Beta-Konzept wiederum von Schüler*innen 
in der Praxis getestet. Hierbei ist der in der Überführung des Alpha-Konzepts in ein 
Beta-Konzept gestiegene Funktionsumfang in einem erneuten Test zu berücksichti-
gen, d. h. die Aufgabestellungen, die Schüler*innen im zweiten Zyklus bearbeiten, 
sind darauf anzupassen. In User Story-Workshops, die im Anschluss an die Erpro-
bungssituationen durchgeführt werden, können erneut Wünsche und Bedarfe der 
Schüler*innen mit aufgenommen und kommunikativ validiert werden. Die Daten der 
teilnehmenden Beobachtung und der Thinking-Aloud-Methode sowie aus den User 
Story-Workshops werden für die Modifikation von technischen und didaktischen As-
pekten des E-Portfolio-Konzepts herangezogen, sodass das Beta-Konzept in ein Final-
Konzept überführt werden kann. 
Auch im zweiten Zyklus werden also technische, didaktische und theoretisch-konzep-
tionelle Aspekte fokussiert. Es ergeben sich spezifische Forschungsfragen: 
- Technik: Welche Anhaltspunkte können bei einer Erprobung der Beta-Version des E-
Portfolios in der Praxis identifiziert werden, die für die Gestaltung der nachfolgenden Ver-
sion relevant sind? 
- Didaktik: Welche didaktischen Anhaltspunkte lassen im Rahmen einer praktischen Er-
probung der Beta-Version des E-Portfolios für weitere Gestaltung identifizieren? 
- Theoretisch-konzeptionell: Wie wirken sich die Modifikationen am Vorgehensmodell 
im zweiten Zyklus aus? Welche Effekte der Modifikationen sind identifizierbar? 
6.1.2 Modellierung des Vorgehens, Operationalisierung und Stichprobe 
Im Vergleich zum Vorgehensmodell im ersten Zyklus wurden nun zwei weitere Klas-
sen mit einbezogen, die das E-Portfolio in der Praxis testen (Klasse 8c und 8d). Die 
bereits im ersten Zyklus bekannten Klassen sind mit dem überarbeiteten E-Portfolio 
Zyklus II: Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts (Final) 215 
 
erneut konfrontiert worden. Aufgrund der Tatsache, dass mit der Erprobung des Beta-
Prototyps nach den Sommerferien im Schuljahr 2016/2017 begonnen wurde, sind die 
Schüler*innen aus den Klassen 8a und 8b nun Neuntklässler*innen (Klasse 9a und 9b). 
Entsprechend ergibt sich hier die erste strukturelle Modifikation durch das Einbinden 
von zwei weiteren Schulklassen (vgl. Abbildung 27 und 45). 
Für den zweiten Zyklus sind weitere Modifikationen am generellen Vorgehen und an 
einzelnen methodischen Aspekten vorgenommen worden: 
- Modifikation des Konzepts der Erprobungssituation: Der gestiegene Funktions-
umfang des Beta-Prototyps wurde dadurch berücksichtigt, dass die Erprobung in 
ein umfangreicheres inhaltliches und didaktisches Setting in der Berufsorientie-
rung eingebettet wurde. Schüler*innen durchlaufen eine Unterrichtseinheit zum 
Thema Bewerbungsgespräch und arbeiten währenddessen mit dem E-Portfolio. Eine 
detaillierte Beschreibung der Unterrichtseinheit findet sich im nachfolgenden Ka-
pitel 6.2.1. 
- Modifikation des Beobachtungskonzepts: Für die Durchführung der Erpro-
bungssituation mittels teilnehmender Beobachtung und Thinking-Aloud-Me-
thode wurden Referendare*innen akquiriert, die als Beobachtungshelfer*innen 
fungieren. 
- Modifikation des Konzepts der User Story-Workshops: Gemeinsam mit Schü-
ler*innen wurde im Rahmen der kommunikativen Validierung die Wichtigkeit 
der User Stories eingeschätzt. Die Story-Cards wurden entsprechend im Klassen-
verband in drei Wichtigkeitsstufen (1. Sehr wichtig, 2. Wichtig, 3. Unwichtig) ein-
geteilt und als Cluster gemeinsam im Klassenraum aufgehängt. 
- Modifikation des Konzepts des SUS-Fragebogeneinsatzes: Durch die Akquise 
von zwei weiteren Schulklassen wurde der SUS-Score insofern aussagekräftiger, 
als sechs weitere Schüler*innen (jeweils drei Schüler*innen aus Klasse 8c und 8d) 
den SUS-Fragebogen bearbeiteten und somit auf eine größere Datenbasis zuge-
griffen werden konnte. 
Aus diesen Modifikationen ergibt sich ein im Vergleich zum ersten Zyklus überarbei-
tetes Modell des Vorgehens im zweiten Zyklus (vgl. Abbildung 45). 
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Abbildung 45: Modellierung des Vorgehens im zweiten Zyklus 
Die Methoden, die im zweiten Zyklus erneut im Rahmen der Erprobung und Analyse 
eingesetzt werden, sind bereits in der Darstellung des ersten Zyklus theoretisch be-
gründet worden, sodass nachfolgend die Erprobungs-, Analyse- und Re-Design-Phase 
beschrieben werden können. 
6.2 Phase II: Erprobung 
6.2.1 Darlegung der Bedingungen und des Settings der Implementierung 
Auf Grundlage der Modellierung des generellen Vorgehens im zweiten Zyklus wur-
den die zwei bereits bekannten und zwei weiteren Schulklassen für eine erneute Er-
probung des E-Portfolio gewonnen. Die Akquise der Klassen fand ca. ein Jahr nach 
der Vorbereitung der Erprobung des ersten Zyklus, also im ersten Quartal des Schul-
jahres 2016/2017 statt. Die zwei bereits bekannten Klassen sind nun neunte Klassen. 
Die Erprobungssituationen der Beta-Version des E-Portfolios wurden im zweiten Zyk-
lus in den Kontext einer Unterrichtseinheit zum Thema Bewerbungsgespräch integriert. 
Gemeinsam mit den Lehrkräften der Klassen 9a, 9b, 8c und 8d wurde eine Unterrichts-
einheit mit mehreren Unterrichtsstunden geplant und durchgeführt. Die Schüler*in-
nen sind hierbei dazu angehalten, ein fiktives Bewerbungsgespräch in Form eines Rol-
lenspiels zu planen, durchzuführen, zu dokumentieren und auszuwerten. Das Ziel ist 
es, dass Schüler*innen mit Hilfe von mobilen Endbenutzergeräten und einem Bring-
Your-Own-Device-Ansatz das Rollenspiel videographieren. Das Erlebnis des 
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Rollenspiels wird als Anlass zur Erstellung eines E-Portfolio-Eintrags genutzt und die 
entstandenen Videos zu diesem Eintrag als Lernprodukte gespeichert. 
Diese Unterrichtseinheit umfasst im Detail vier Teilschritte: 
1) Vorbereitung und Recherche:  
(Stunden 1 und 2 der Unterrichtseinheit als Doppelstunde) 
Schüler*innen recherchieren in einer ersten Doppelstunde im Internet zum Thema 
Bewerbungs- bzw. Vorstellungsgespräch. Sie kennen das Ziel der Unterrichtseinheit 
und wissen, dass ein Rollenspiel durchzuführen ist. Die Schüler*innen bilden 
Kleingruppen und entwickeln ein Setting für das Rollenspiel. Sie verteilen in ihrer 
Kleingruppe mögliche Rollen, z. B. Bewerber*in, Firmen- oder Personalchef*in, 
Kameramann bzw. Kamerafrau usw. Die Schüler*innen entwickeln einen Ablauf-
plan des Rollenspiels, verteilen Rollen in ihrer Gruppe und schreiben eine Art ru-
dimentäres Drehbuch. Das Bewerbungsgespräch soll eine Länge von ca. 3-5 Mi-
nuten nicht überschreiten. Inhaltlich sollten von Bewerber*innenseite aus typische 
Verhaltensregeln dargestellt und beachtet werden. Von Seiten der Personalchef*in 
aus sollten typische Fragen aus einem Bewerbungsgespräch gestellt werden. Die 
Situation sollte authentisch sein. Diese Fragen und Informationen zum Bewer-
bungsgespräch recherchieren die Schüler*innen selbstständig (z. B. im Internet) 
und halten die Ergebnisse auf für diesen Zweck angefertigten Arbeitsblättern fest 
(vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.1). Außerdem wurden Lösungsblätter 
entwickelt, sodass Schüler*innen bei Bedarf strukturiert unterstützt werden konn-
ten (vgl. ebenfalls Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.1). 
2) Durchführung und multimediale Dokumentation des Rollenspiels:  
(Stunden 3 und 4 der Unterrichtseinheit als Doppelstunde) 
Nach der Vorbereitung und Recherche führen die Schüler*innen in ihren Klein-
gruppen das Rollenspiel durch und dokumentieren es in Form eines Videos. Die 
Schüler*innen setzen hierzu ihre Smartphones ein (Bring-Your-Own-Device). 
Nach der Durchführung und Dokumentation des Rollenspiels in der Schule laden 
die Schüler*innen ihre selbstproduzierten Videos zum Rollenspiel zuhause (als 
Hausaufgabe) von den Smartphones herunter und speichern sie, zusammen mit 
anderen zuvor recherchierten Materialien (Bildern, Dokumenten usw.), auf einem 
USB-Stick. Die USB-Sticks werden den Kleingruppen für die Dauer der Unter-
richtseinheit zur Verfügung gestellt. Mit diesen Materialien wird im dritten Teil-
schritt weitergearbeitet. 
3) Erprobungssituation der Beta-Version – Arbeit mit dem E-Portfolio:  
(Stunden 5 und 6 der Unterrichtseinheit als Doppelstunde im Computerarbeitsraum) 
Die Schüler*innen bringen die USB-Sticks zur fünften und sechsten Unterrichts-
stunde der Unterrichtseinheit mit und erstellen individuelle E-Portfolio-Einträge 
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in der Beta-Version des E-Portfolios. Sie reichern die zu erstellenden Einträge um 
die selbst erstellten multimedialen Dokumente sowie die im ersten Teilschritt im 
Internet recherchierten Informationen und Materialien an. Die Arbeit mit dem E-
Portfolio findet in Computerarbeitsräumen der Schulen statt. 
4) Auswertung der Erprobungssituation:  
(Stunde 7 der Unterrichtseinheit) 
Im Anschluss an die Erprobungssituationen wird in einer siebten Stunde der Un-
terrichtseinheit der User Story-Workshop durchgeführt. Darüber hinaus füllen 
ausgewählte Schüler*innen den SUS-Fragebogen aus. 
Vor dieser Unterrichtseinheit wurde insbesondere in den zwei neuen achten Klassen 
(8c und 8d) der WAT-Unterricht hospitiert. In den bereits aus dem letzten Zyklus be-
kannten neunten Klassen waren keine umfangreichen Hospitationsphasen mehr von-
nöten. 
Um die konzipierte Unterrichtseinheit durchführen zu können, waren wesentlich um-
fangreichere Vorbereitungen und Abstimmungen mit den beteiligten WAT-Lehrkräf-
ten der vier Klassen und weiteren Lehrkräften der einzelnen Schulen als noch im ers-
ten Zyklus notwendig. Der Zeitraum der Durchführung der Unterrichtseinheiten 
wurde im Vergleich zum ersten Zyklus, in dem die Erprobung im zweiten Quartal des 
Schuljahres 2015/2016 stattfand, zeitlich ausgeweitet. Im vorliegenden zweiten Zyklus 
wurde nach den Herbstferien 2016 mit der ersten Klasse in die Unterrichtseinheit ein-
gestiegen. In der vierten und letzten Klasse wurde die Einheit im Februar 2017 vor 
dem Halbjahreswechsel abgeschlossen. 
6.2.2 Beschreibung des Vorgehens: Erprobung des E-Portfolio in der schuli-
schen Praxis der Berufsorientierung 
Konfrontation der Schüler*innen mit dem E-Portfolio (Teilnehmende Beobachtung 
und Thinking-Aloud-Methode) 
Während der Konfrontation mit dem E-Portfolio (Stunden 5 und 6 der Unterrichtsein-
heit) arbeiten die Schüler*innen mit einem im Vergleich zum ersten Zyklus weiterent-
wickelten Arbeitsblatt, welches einzelne Schritte der Arbeit mit dem E-Portfolio de-
tailliert beschreibt (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.2). Dieses Schema ist spe-
ziell dafür entwickelt, das Thema der Unterrichtseinheit aufzugreifen und kontextspe-
zifisch zu unterstützen. Die Aufgabenstellungen des Arbeitsblattes sehen vor, dass die 
Schüler*innen alle Funktionen und Features des E-Portfolios in der Beta-Version ken-
nenlernen und diese für die Dokumentation und Reflexion des durchgeführten Rol-
lenspiels nutzen. Folgende Funktionen des E-Portfolios werden unmittelbar in die 
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Erprobung einbezogen (vgl. hierzu auch die spezifischen Screens der Beta-Version; 
siehe Kapitel 5.4.1 – Abbildungen 30 bis 43): 
1) Registrierung (Double-Opt-In): Schüler*innen legen einen individuellen Account 
im E-Portfolio an. 
2) Login: Schüler*innen melden sich mit ihren zuvor bei der Registrierung angege-
benen Daten im E-Portfolio an. 
3) Bearbeiten des persönlichen Profils: Schüler*innen bearbeiten ihr persönliches 
Profil, indem sie ihren Namen, Adresse und weitere Daten einspeichern. 
4) Arbeit mit dem Dashboard, Erstellen einer neuen Kategorie: Schüler*innen erstel-
len eine neue Kategorie auf dem Dashboard. 
5) Erstellen eines E-Portfolio-Eintrags zum Thema „Rollenspiel: Bewerbungsge-
spräch im Unterricht“ 
a. Anfertigen eines Reflexions-/Erlebnisberichts: Schüler*innen übertragen Infor-
mationen von einem zuvor ausgefüllten Arbeitsblatt in das E-Portfolio 
b. Anreichern des Eintrags mit multimedialen Inhalten: Schüler*innen speichern 
multimediale Inhalte zum zu erstellenden Portfolio-Eintrag 
c. Hochladen und Einfügen eines oder mehrerer Videos: Schüler*innen laden zu 
ihrem Portfolio-Eintrag die in den vorangegangenen Unterrichtsstunden entwi-
ckelten Videos hoch 
d. Verlinken weiterer Internet-Ressourcen: Schüler*innen verlinken in ihrem Port-
folio-Eintrag selbstrecherchierte Internet-Ressourcen via Links. 
e. Hinzufügen von Schlagwörtern: Schüler*innen weisen ihrem Portfolio-Eintrag 
Schlagwörter zu. 
6) Eintrag speichern, wiederfinden und anzeigen: Schüler*innen speichern ihren 
Portfolio-Eintrag ab, finden ihn wieder und lassen ihn sich anzeigen. Die Informa-
tionen, die im Portfolio-Eintrag gespeichert wurden, werden überprüft. 
7) Logout: Schüler*innen melden sich aus ihrem E-Portfolio im letzten Schritt ab. 
Zu Beginn der Doppelstunde der Erprobung werden die Schüler*innen aller vier Klas-
sen im Computerarbeitsraum damit vertraut gemacht, wie sie an ihren Computern das 
E-Portfolio-System aufrufen können. Aufgrund der Tatsache, dass im Zuge des Re-
Designs des ersten Zyklus das E-Portfolio-System umfangreich modifiziert wurde und 
es sich auch optisch in einer weiterentwickelten Form präsentiert, benötigen alle Klas-
sen diese Einführung. Im Anschluss daran können die Schüler*innen ihre Computer 
hochfahren und mit dem Test beginnen. Während der Erprobung können Beobach-
tungen im Beobachtungsprotokoll (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.3) festge-
halten werden. Diese Beobachtungen werden durch Äußerungen des lauten Denkens 
ergänzt. 
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Aufgrund der Erfahrungen aus dem ersten Zyklus, dass durch zahlreiche Nachfragen 
der Schüler*innen während der Erprobungssituation die teilnehmende Beobachtung 
und das Durchführen der Thinking-Aloud-Methode nur eingeschränkt möglich war, 
sind im zweiten Zyklus Beobachtungshelfer*innen hinzugezogen worden. In allen 
Schulen konnten Referendar*innen dafür gewonnen werden, die Erprobungssituation 
zu unterstützen und teilnehmend zu beobachten sowie die Schüler*innen zu lautem 
Denken anzuregen. Zur Unterstützung und Strukturierung der Beobachtung durch 
die Referendare*innen ist der Beobachtungsleitfaden im Vergleich zum ersten Zyklus 
um Leitfragen ergänzt worden (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.3). Diese lie-
fern den Beobachtungshelfer*innen Anhaltspunkte für die Beobachtung. 
User Story-Workshops 
Die User Story-Workshops sind so geplant, dass sie direkt im Anschluss an die Kon-
frontation der Schüler*innen mit dem E-Portfolio durchgeführt werden können. Dazu 
ist im Vergleich zum ersten Zyklus ein erheblicher Mehraufwand für die Organisation 
notwendig, da Unterrichtsstunden von anderen Kollegen*innen an den jeweiligen 
Schulen so getauscht werden müssen, dass die Stunden 5, 6 und 7 der Unterrichtsein-
heit an einem Stück durchgeführt werden können. 
Das generelle Ablaufschema des Workshops wird nicht verändert, da sich dieses im 
ersten Zyklus als tragfähig erwiesen hat. Die User Story-Workshops gliedern sich in 
die bereits aus dem ersten Zyklus bekannten drei Phasen: 
1) Einführung/Vorstellung des Konzepts 
2) Entwickeln der Stories 
3) Zusammenführen der Stories und kommunikative Validierung im Plenum 
In der dritten Phase wird im zweiten Zyklus das Zusammenführen der Stories und die 
kommunikative Validierung insofern modifiziert, als die Schüler*innen in Form einer 
Gruppendiskussion dazu explizit aufgefordert wurden, die Wichtigkeit der Stories 
einzuschätzen. Gemeinsam wird im Klassenverband jede Story vorgelesen und im An-
schluss versucht, diese in eine Kategorie (1. Sehr wichtig; 2. Wichtig; 3. Unwichtig) 
einzuordnen. Die Schüler*innen werden dazu animiert, sich im Klassenverband dar-
über auszutauschen, wie wichtig die individuellen Wünsche bzw. Bedarfe auch von 
anderen Mitschüler*innen eingeschätzt werden. In den vier Klassen soll gemeinsam 
zu einer Lösung gelangt werden. 
Aus vier User Story-Workshops (Klassen 9a, 9b, 8c, 8d) werden nach der Durchfüh-
rung die Äußerungen auf den Story-Cards zusammengeführt und vereinheitlicht. 
Diese Stories sind im Anhang/Materialband (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 
3.2) nach ihren Zuordnungen zu den drei Wichtigkeitsstufen (sehr wichtig, wichtig, 
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unwichtig) tabellarisch aufgelistet. Dabei ist festzustellen, dass viele Doppel- und 
Mehrfachnennungen aufgetreten, die nicht als einzelne Stories in der Zusammenfüh-
rung beibehalten werden können. Stattdessen werden diese Stories zu einer einzigen 
Story verdichtet. Beispielsweise treten in drei Klassen jeweils Stories mit der Gewich-
tung „sehr wichtig“ auf, die Datenschutzaspekte fokussieren (Klasse 8c: „Ich möchte 
Datensicherheit“; Klasse 9b: „Ich möchte, dass meine Daten sicher aufbewahrt wer-
den“; Klasse 9a: „Ich möchte, dass meine Daten sicher sind“). Aus diesen Stories ent-
steht die einheitliche Story „Ich möchte ein E-Portfolio, in dem meine Daten sicher 
sind“ (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.2). 
Einsatz des System-Usability-Scale-Fragebogens 
Im Anschluss an die Konfrontation mit dem E-Portfolio im Computerarbeitsraum kön-
nen die sechs Schüler*innen, die bereits im ersten Zyklus an der SUS-Befragung teil-
genommen hatten (Klasse 8a/9a und Klasse 8b/9b), erneut mit dem Fragebogen kon-
frontiert werden. Darüber hinaus werden sechs weitere Schüler*innen, jeweils drei aus 
Klasse 8c und 8d, für die Teilnahme an der SUS-Befragung ausgewählt. 
Der Ablauf der Fragebogenbefragung wird nicht verändert. Vor dem Ausfüllen des 
Fragebogens wird dieser gemeinsam mit den Teilnehmenden detailliert durchgespro-
chen. Auch hier liegt der Fokus, wie auch bereits im ersten Zyklus darauf, die Schü-
ler*innen für das alternierende Fragenschema zu sensibilisieren. 
6.3 Phase III: Analyse 
6.3.1 Auswertung und Interpretation der Erprobungssituationen 
Nach den Erprobungssituationen werden in einem ersten Analyseschritt die inhaltli-
chen Aspekte der angefertigten Beobachtungsprotokolle aller Beobachter*innen zu-
sammengeführt. Dabei werden ähnliche Mitschriften aus den Beobachtungssituatio-
nen in einem aus acht Clustern bestehenden, zusammengeführten Beobachtungspro-
tokoll vereinheitlicht (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.4): 
1) Beobachtungen und Äußerungen zur Registrierung und zum Login 
2) Beobachtungen und Äußerungen zur Erstellung und Bearbeitung des persönlichen 
Profils 
3) Beobachtungen und Äußerungen zur Arbeit mit dem Dashboard und den dort abge-
bildeten Kategorien, Hinzufügen einer neuen Kategorie 
4) Beobachtungen und Äußerungen zur Erstellung eines neuen Portfolio-Eintrags 
5) Beobachtungen und Äußerungen zum Hinzufügen von Schlagwörtern 
Zyklus II: Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts (Final) 222 
 
6) Beobachtungen und Äußerungen zur Anreicherung des Portfolio-Eintrags um multi-
mediale Inhalte (Bilder, Dokumente, Videos, Links) 
7) Beobachtungen und Äußerungen zum strukturierten Wiederfinden und Anzeigen des 
erstellten Portfolio-Eintrags 
8) Beobachtungen und Äußerungen zum Logout 
Die Beobachtungen werden nachfolgend strukturiert nach den einzelnen Clustern 
analysiert und einer Interpretation unterzogen. 
Registrierung und Login 
Wie bereits im ersten Zyklus bekannt, ist bei der ersten Aufgabe, nämlich das E-Port-
folio im Browser zu öffnen, zu beobachten, dass einige Schüler*innen in der Adress-
zeile ihres Browsers oder auf ihrer Startseite (in den meisten Fällen die Suchmaschine 
Google-Deutschland) im Suchfeld den Begriff „Berufswahlpass“ eintippen und da-
nach suchen lassen. Anschließend wird zumeist das erste Suchergebnis angeklickt 
(www.berufswahlpass.de). Hier benötigen einige Schüler*innen eine Hilfestellung 
bzw. einen Hinweis darauf, die zu bearbeitenden Aufgaben sorgfältig durchzulesen 
und erst dann am Computer zu agieren. 
Bei der Bearbeitung der Aufgabe zur Registrierung eines individuellen Benutzerkon-
tos haben einige Schüler*innen Probleme dabei, zum Registrierungsformular zu ge-
langen. Die „Registrieren“-Schaltfläche, bislang als relativ unscheinbarer Link unter-
halb der Textfelder für den Login, ist von einigen Schüler*innen als solcher nicht auf 
Anhieb zu erkennen. Erst nach etwas längerem Suchen oder durch die Hilfe von Mit-
schüler*innen, gelangen diese Schüler*innen zum Registrierungsformular. Wie bereits 
aus dem ersten Zyklus bekannt, besitzen alle Schüler*innen der Klassen 9a und 9b 
(zuvor 8a und 8b) eine eigene E-Mail-Adresse, die für die Registrierung (Double-Opt-
In) benötigt wird. Aufgrund der nun verfügbaren Datenbankunterstützung der Beta-
Version ist eine Registrierung für alle Schüler*innen notwendig. Entgegen der Erfah-
rungen aus dem vergangenen Zyklus, hat eine Schülerin einer achten Klasse keine E-
Mail-Adresse bzw. kann darauf in der Erprobungssituation nicht zugreifen. Damit 
diese Schülerin an der Erprobung weiterhin teilnehmen konnte, waren umfangreiche 
Hilfestellungen vonnöten. Mit Hilfe des Online-Dienstes „10minutemail.com“ konnte 
eine dort zur Verfügung gestellte ad-hoc-Mailadresse genutzt werden, um die Regist-
rierung abzuschließen (Double-Opt-In).  
Es konnte beobachtet werden, dass einige Schüler*innen Probleme beim Eingeben des 
Passworts haben. Aufgrund der Anforderung einer hohen Datensicherheit sind ent-
sprechend auch Benutzeraccounts mit einem starken Passwort zu schützen. Mit dem 
definierten Schema der Passwortzusammensetzung, die das E-Portfolio bei einer 
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Registrierung voraussetzt (Passwort mindestens achtstellig, mindestens ein Groß-
buchstabe, mindestens eine Zahl), kommen einige Schüler*innen nicht zurecht und 
müssen mehrfach die Registrierung wiederholen. Sie geben zum Teil vierstellige Pass-
wörter ein oder integrieren keine Ziffer im Passwort. Schüler*innen scheinen diesbe-
züglich noch nicht sensibilisiert zu sein, welche Auswirkungen schwache Passwörter 
mit sich ziehen können. Problematisch ist insbesondere, dass die Schüler*innen nach 
einer falschen bzw. nicht der Norm entsprechenden Passworteingabe keinerlei Rück-
meldungen vom System erhalten. Insbesondere an dieser Stelle erscheint es für zu-
künftige Modifikationen des E-Portfolios sinnvoll, ein Feedbackmechanismus zu im-
plementieren. 
Bei einigen Schüler*innen tauchen weiterhin Probleme bei der Registrierung dadurch 
auf, dass von den Schulcomputern teilweise nicht auf private E-Mail-Adressen zuge-
griffen werden kann. Hier haben einige Schüler*innen ihr Passwort vergessen und 
müssen dieses zunächst aufwändig zurücksetzen, um schließlich auf den Bestäti-
gungslink in der E-Mail zur Komplettierung des Double-Opt-In-Verfahrens klicken zu 
können. Abseits dieser Problemstellungen in den einzelnen Erprobungssituationen 
sind jedoch fast alle Schüler*innen in der Lage, sich einen eigenen Benutzeraccount 
anzulegen und sich anschließend mit diesem im E-Portfolio einzuloggen. Bei einigen 
wenigen Schüler*innen taucht beim Login wieder ein Passwortproblem auf, denn hier 
werden die zuvor bei der Registrierung eingegebenen Passwörter erneut vergessen. 
Diese Schüler*innen nutzen die „Passwort vergessen?“-Funktion des E-Portfolios, um 
ein neues Passwort zu setzen, mit dem sie sich anschließend ebenfalls einloggen kön-
nen. Außerdem tritt bei manchen Schüler*innen das Problem auf, dass sie sich mit den 
Daten ihres E-Mail-Dienstes auch im E-Portfolio einloggen wollten (z. B. Benutzer-
name und Passwort von einem Googlemail-Konto). 
Trotz zahlreicher Probleme bei der Registrierung und beim Login, die beobachtet wer-
den können, ist zu vermuten, dass sich diese bei einer regelmäßigen E-Portfolio-Arbeit 
sukzessive abschwächen werden. Die Hürden bei der Registrierung treten im Idealfall 
nur einmal pro Schüler*in auf, denn die Accounts werden nicht zurückgesetzt oder 
gelöscht, sondern bleiben den Schüler*innen auch bei einer Modifikation einzelner 
Funktionen des E-Portfolio bei der Überführung von der Beta- in eine Final-Version 
erhalten. 
Bearbeiten des persönlichen Profils 
Nachdem sich die Schüler*innen mit ihren zuvor angegebenen Benutzernamen und 
Kennwörtern im E-Portfolio eingeloggt haben, gelangen sie zunächst automatisch auf 
das Dashboard. Von hier soll zunächst im Hauptmenü (linker Bildschirmrand) das 
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Profil angewählt werden. Viele Schüler*innen finden diese Funktion auf Anhieb und 
scheinen das Symbol, welches für die Profilfunktion in der Beta-Version verwendet 
wurde, unmittelbar mit dem entsprechenden Bereich in der Applikation zu verbinden. 
Einige Schüler*innen konnten dabei beobachtet werden, wie sie nach und nach alle 
Menüpunkte durchgeklickt und anscheinend nach dem Bereich zur Bearbeitung des 
Profils gesucht haben. Diese Schüler*innen haben das Menü, welches nach dem erst-
maligen Login zunächst nur minimiert angezeigt wird, nicht ausgeklappt. 
Nachdem der Profilbereich im E-Portfolio aufgerufen wird, verstehen viele Schüler*in-
nen schnell, wie die Profilbearbeitung funktioniert. Nach einem Klick auf den „Profil 
bearbeiten“-Button erhalten die Schüler*innen die Möglichkeit, die zuvor nicht edi-
tierbaren Angaben (Name, Adresse usw.) bearbeiten zu können. Einige Schüler*innen 
wählen für ihren Namen eine Pseudonym. Auffällig ist hier, dass fast ausschließlich 
Jungen Pseudonyme wählen. Mädchen geben eher ihren bürgerlichen Namen an. 
Einige Schüler*innen benötigen Hilfe dabei, ihr Profil zu bearbeiten, da sich ihnen trotz 
längeren Suchens und Ausprobierens nicht erschließt, dass sich die Angaben des Pro-
fils erst im Bearbeitungsmodus anpassen lassen. Hier ist zu vermuten, dass jene Schü-
ler*innen, die zunächst Hilfe benötigen, zunächst das generelle Benutzerführungs-
schema der Applikation kennenlernen müssen und dann fortlaufend besser auch mit 
anderen Bereichen des E-Portfolios zurechtkommen. 
Arbeit mit dem Dashboard, Erstellen einer neuen Kategorie 
Für das Hinzufügen einer neuen Kategorie auf dem Dashboard des E-Portfolios sind 
die Schüler*innen dazu angehalten, diese Aufgabe ebenfalls in ihrem Profil zu bear-
beiten. Einige Schüler*innen versuchen während der Erprobungssituation jedoch, eine 
neue Kategorie hinzuzufügen, indem sie nach der entsprechenden Funktion direkt auf 
dem Dashboard suchen. Das kann einerseits darauf hindeuten, dass diese Schüler*in-
nen die Aufgabenstellung entweder nicht verstanden oder aber nicht aufmerksam ge-
nug gelesen haben. Einigen Schüler*innen muss an dieser Stelle bei der Bearbeitung 
der Aufgabe geholfen werden. 
Für eine stärker selbstorganisierte E-Portfolio-Arbeit wird klar, dass wichtige Haupt-
funktionen, wie beispielsweise die individuelle Erweiterung des Kategorienschemas 
auf dem Dashboard, einer vertieften Erklärung bedürfen. Für die Gestaltung der Final-
Version kann das als Anlass betrachtet werden, gewisse Hilfefunktion im E-Portfolio 
zu integrieren. Das können beispielsweise kleine Hilfetexte sein, die bestimmte Berei-
che des E-Portfolios beschreiben und deren Funktionen erläutern. 
Bei der Gestaltung der Beta-Version sind die zuvor mit einfachen Symbolen versehe-
nen und farblich gestalteten Kategorien mit einzelnen Bildern, sowie Titeln und 
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Untertiteln ausgestattet worden. Einige Schüler*innen geben auf Nachfrage während 
des lauten Denkens an, dass sie bei der Auswahl einer Kategorie, in der sie ihren ersten 
Portfolio-Eintrag erstellen sollten, die Titel und Untertitel nicht gelesen, sondern die 
Kategorie eher anhand der Bilder ausgewählt haben. Viele Schüler*innen wählen für 
die Erstellung ihres neuen Eintrags den zuvor hinzugefügten Bereich „Unterrichtsfach 
Wirtschaft-Arbeit-Technik“. Bei einigen Schüler*innen werden andere Kategorien für 
die Erstellung eines neuen Portfolio-Eintrags ausgewählt – vorrangig die Kategorie 
„Meine Potenziale“. 
Erstellen eines E-Portfolio-Eintrags (Titel, Lernort, Datum, Erlebnis- bzw. Erfah-
rungsbericht) 
Bei der Bearbeitung der Aufgabe zur Erstellung eines Portfolio-Eintrags kann beo-
bachtet werden, dass viele Schüler*innen zielstrebig in einer Kategorie auf dem Dash-
board zur Bearbeitungsmaske gelangen. Einige Schüler*innen benötigen Hilfe beim 
Finden der entsprechenden Schaltfläche („+“ – Eintrag erstellen-Button). 
Mit den Eingabeaufforderungen bei der Eintragserstellung ist ein Großteil der Schü-
ler*innen direkt vertraut, sie kommen hier überwiegend sehr gut zurecht und tragen 
selbstständig Informationen in die Eingabefelder für den Titel und die Lernorte ein. 
Entgegen der Beobachtungen im ersten Zyklus scheint die Oberflächengestaltung für 
die Benutzenden nun klarer strukturiert zu sein, denn beispielsweise sind keine Schü-
ler*innen mehr dabei zu beobachten, wie sie versuchen, längere Texte im Titelfeld ein-
zugeben. Die Zeichenbegrenzung, die hinzugefügt wurde, ist in keinem Fall erreicht 
worden. Alle Schüler*innen können ihren Einträgen bei der Erstellung einen passen-
den, wenn auch – wie beobachtet wurde – einen kurzen Titel geben. 
Alle Schüler*innen scheinen auch mit der Auswahl eines Lernorts für die Erstellung 
ihres Eintrags sehr gut zurecht zu kommen, denn die meisten wählen zielsicher den 
Lernort „Schule“ aus der Liste aus. Die vordefinierten Lernorte im E-Portfolio schei-
nen auf den ersten Blick für Schüler*innen einleuchtend zu sein. Das Datum des zu 
erstellenden Eintrags wird nur von wenigen Schüler*innen beachtet. Das mag daran 
liegen, dass das E-Portfolio hier das aktuelle Datum automatisch ausfüllt und entspre-
chend das vorgesehene Textfeld nicht wie beispielsweise das Titelfeld leer ist. Einige 
wenige Schüler*innen können dabei beobachtet werden, wie sie das Datum der vori-
gen Doppelstunde im Date-Picker angeben. In dieser Stunde hatte das eigentliche Rol-
lenspiel zum Vorstellungsgespräch stattgefunden. 
Bei der Bearbeitung des Teils der Aufgabe, in dem die Schüler*innen im WYSIWYG-
Editor die Informationen auf dem in den letzten Stunden bearbeiteten Arbeitsblatt 
nutzen sollten, um den Portfolio-Eintrag inhaltlich auszugestalten, sind grundsätzlich 
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zwei differenziert zu betrachtende Beobachtungen gemacht worden. Einerseits ist auf-
fällig, dass vor allem leistungsstärkere Schüler*innen keinerlei Probleme beim Schrei-
ben des Textes und beim Übertragen der Informationen vom Arbeitsblatt in den WY-
SIWYG-Editor haben. Teilweise werden hierfür die Textformatoptionen des Editors 
umfangreich genutzt. Es werden Aufzählungszeichen verwendet, Text wird markiert 
und in fett hervorgehoben und es werden z. T. sogar an dieser Stelle bereits Internet-
Links als Ergänzung eingefügt (vgl. hierzu auch vertiefend im später folgenden Ab-
schnitt „Hinzufügen von multimedialen Inhalten“). Diese Schüler*innen scheinen sehr 
motiviert zu sein und nutzen den Editor, um auch über die Informationen des Arbeits-
blatts hinaus das Erlebnis des Rollenspiels zu beschreiben. Dabei werden zum Teil 
längere Texte verfasst. Die Schüler*innen benötigen entsprechend mehr Zeit als bei 
der Planung der Erprobungssituation veranschlagt. 
Leistungsschwächere Schüler*innen hingegen scheinen große Probleme mit der Auf-
gabenstellung zu haben. Einige von ihnen benötigen umfangreiche Hilfestellungen, 
um überhaupt zu verstehen, welche Informationen sie in welche Textfelder eingeben 
können. Nach zahlreichen Erklärungen sind diese Schüler*innen jedoch auch in der 
Lage, die allgemeinen Informationen zur Eintragserstellung im E-Portfolio einzuge-
ben. Diese leistungsschwächeren Schüler*innen nutzten den WYSIWYG-Editor aller-
dings in der Regel dazu, die Informationen vom Arbeitsblatt schlicht zu übertragen. 
Die Nutzung von Aufzählungszeichen und anderen Formatoptionen kann hier nicht 
beobachtet werden. 
Selbstorganisiertes Lernen und Arbeiten bei der Erstellung von Portfolio-Einträgen 
scheint also grundsätzlich möglich zu sein, jedoch benötigen insbesondere leistungs-
schwächere Schüler*innen eine besondere Unterstützung von den Lehrkräften. Es 
kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Schüler*innen auf Anhieb dazu mo-
tiviert und in der Lage sind, ihre Erlebnisse in einer Art Erlebnisbericht zu reflektieren 
und selbstständig in die Eingabefelder einzutragen. Diese Beobachtungen können als 
erneuter Indikator für die Modifikation des E-Portfolios durch die Gestaltung umfang-
reicher Hilfen betrachtet werden, die direkt in der Applikation verankert sind. So kön-
nen Schüler*innen, die bei der Bedienung des E-Portfolios unsicher sind, jederzeit zu-
sätzliche Informationen zur technischen Funktionsweise, aber auch zu inhaltlich-kon-
textuellen Aspekten der E-Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung erhalten. 
Hinzufügen von Schlagwörtern 
Bei der Bearbeitung der Aufgabe zum Hinzufügen von Schlagwörtern zum Portfolio-
Eintrag sind bei vielen Schüler*innen Verständnisprobleme identifizierbar. Sie fragen 
zum Teil nach, was unter dem Begriff „Schlagwörter“ zu verstehen ist. Terminologisch 
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scheint einem Großteil der Schüler*innen der Begriff „Schlagwort“ nicht bekannt zu 
sein. Hier muss häufig individuell während der Erprobungssituation erklärt werden, 
welche Funktion sich hinter dem Begriff verbirgt. Allgemeinverständlicher erscheint 
bei Schüler*innen stattdessen der Begriff „Hashtag“ zu sein. Die aus einschlägigen 
Social-Media-Plattformen wie Twitter oder Instagram bekannten Schlagwörter, wel-
che auf bestimmten Internet-Plattformen dafür eingesetzt werden, dass bestimmte Be-
griffe oder Themen in sozialen Netzen schnell wiedergefunden werden können, sind 
für Schüler*innen einleuchtender. Auch wenn eine ähnliche Funktion mit den Schlag-
wörtern, nämlich die des Strukturierens und Systematisierens von individuellen In-
halten im eigenen Portfolio, verbunden ist, unterscheiden sich die aus besagten Platt-
formen bekannten Hashtags in einem entscheidenden Punkt: Sie sind öffentlich sicht-
bar und dienen dazu, den gesamten Content dieser Plattformen zu strukturieren. 
Nachdem viele Schüler*innen zunächst Verständnisprobleme mit dem Begriff der 
Schlagwörter haben, scheinen sie, nachdem sie den Gebrauchswert der Funktion 
durchdringen können, mit dem Hinzufügen von Schlagwörtern sehr gut zurecht zu 
kommen. Viele Schüler*innen verwenden einzelne Schlagwörter aus dem im E-Port-
folio bereits vorgefertigten Schlagwortsystem. Zu vermuten ist daher, dass die bereits 
vorhandenen Schlagwörter als erster Anhaltspunkt zum Aufbau eines individuellen 
Schlagwortsystems grundsätzlich geeignet sind. Einige Schüler*innen erstellen an die-
ser Stelle auch neue Schlagwörter in ihrem E-Portfolio und weisen ihrem erstellten 
Eintrag mehrere Schlagwörter zu. Da das Erstellen eigener Schlagwörter nur verein-
zelt zu beobachten ist und die beobachteten Schüler*innen eher Schwierigkeiten mit 
dem Begriff der Schlagwörter hatten, müsste diese Funktion des E-Portfolios unter 
Umständen bei der Einführung in die E-Portfolio-Arbeit von den Lehrkräften speziell 
erläutert werden. Außerdem könnte auch hier, wie bereits in den vorangegangenen 
Bereichen mehrfach aufgefallen ist, ein im E-Portfolio direkt integriertes Hilfesystem 
das Prinzip der Schlagwörter noch einmal schüler*innengerecht erläutern und somit 
Anreize bieten, die Schlagwortfunktion zur Systematisierung und Strukturierung von 
Inhalten zu nutzen. 
Hinzufügen von multimedialen Inhalten (Fotos, Dokumente, Videos, Links) 
Laut Aufgabenstellung sollen die Schüler*innen, neben anderen Informationen, ihren 
Portfolio-Eintrag um multimediale Inhalte anreichern. Hierzu zählen Dateien, die sie 
bei der in vorangegangenen Unterrichtsstunden durchgeführten Recherche auf einem 
USB-Stick gespeichert und zur Erprobungssituation mitgebracht haben. Dazu gehören 
bei vielen Schüler*innen zahlreiche Bilddateien (hauptsächlich JPG- und PNG-Da-
teien), aber auch PDF-Dokumente und vereinzelt andere Dateiformate (Word-, Power-
Point-Dateien). Einige Schüler*innen nutzen die in der Beta-Version hinzugefügte 
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Funktion, Dateien via drag&drop zu ihrem Eintrag hinzuzufügen. Es ist zu beobach-
ten, dass die Schüler*innen in der Regel zielsicher zu ihren Dokumenten auf dem Com-
puter bzw. dem zur Verfügung gestellten USB-Stick navigieren und keine Probleme 
beim Hochladen von Dateien im E-Portfolio haben. Die Schüler*innen arbeiten hier 
sehr schnell und kommen ohne konkrete Hilfestellung zum Ziel. 
Da in den Erprobungssituationen bis zu 25 Schüler*innen gleichzeitig im E-Portfolio 
angemeldet sind und Dateien hinzufügen wollen, kann beobachtet werden, dass in 
der Applikation an einigen Stellen gewisse Performanceprobleme aufgetreten sind. 
Teilweise müssen einige Schüler*innen beim Upload von Dateien die Aktion mehrere 
Male hintereinander ausführen, weil die Dateien im System nicht gespeichert werden. 
Für einen Produktiveinsatz des E-Portfolios in der unterrichtlichen Praxis ist diesbe-
züglich in jedem Fall darauf zu achten, dass die E-Portfolio-Applikation auf einem 
leistungsfähigen Server gehostet und dass eine Skalierbarkeit sichergestellt ist. 
Bei der Verknüpfung von bereits hochgeladenen Dateien mit einem Portfolio-Eintrag 
kann beobachtet werden, dass einige Schüler*innen mit der generellen Funktionsweise 
des Hinzufügens von Medien zu Portfolio-Einträgen erst einige Erfahrungen sammeln 
müssen. Hier ist für die Verknüpfung von bereits hochgeladenen Dateien ein Haken 
zu setzen. Diesen Haken verstehen manche Schüler*innen nicht als die Schaltfläche, 
mit der man die hochgeladene Datei mit dem Eintrag verknüpft. 
Schüler*innen versuchen zum Teil, neben anderen Dateien und Medien, auch Videos 
hochzuladen, die sie zuvor im Internet recherchiert, zuhause heruntergeladen, auf 
dem USB-Stick gesichert haben und die sie dann im E-Portfolio speichern wollen. 
Diese Videos werden jedoch zum Teil nicht vom System akzeptiert, da ihre Dateigröße 
einen Grenzwert übersteigt. Für den Testbetrieb wurde eine maximale Größe von ein-
zelnen Dateien auf 40 Megabyte gesetzt. Für alle gängigen Bild- und Textdokumen-
tentypen ist dieser Grenzwert ausreichend. Die Videos, die die Schüler*innen hochla-
den wollen, werden jedoch beim Upload abgelehnt. Problematisch ist hierbei jedoch, 
dass die Schüler*innen keine Rückmeldung erhalten, dass ihre Datei wegen einer über-
schrittenen Dateigröße nicht hochgeladen werden kann. Hier wird erneut deutlich, 
dass das E-Portfolio so zu modifizieren ist, dass es bei fehlerhaften Eingaben oder in 
bestimmten Fällen eine Rückmeldung an die Benutzer*innen ausgibt. 
Um sowohl die zuvor angesprochenen, selbstrecherchierten Videos als auch die auf 
Video aufgenommenen Rollenspiele im zu erstellenden E-Portfolio-Eintrag zu ver-
knüpfen, sind die Schüler*innen dazu angehalten, diese Dateien über den Dienst von 
YouTube hochzuladen und dieses bei YouTube gespeicherte Video im E-Portfolio über 
die Video-URL einzubetten. In allen vier Klassen können zahlreiche Schüler*innen be-
obachtet werden, die ein eigenes Google- und somit auch ein YouTube-Konto besitzen 
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und sich anscheinend regelmäßig mit YouTube-Videos beschäftigen. Viele dieser 
Schüler*innen laden das Video vom Rollenspiel zielstrebig in ihrem eigenen YouTube-
Konto hoch. Für alle Schüler*innen ohne eigenes Google- bzw. YouTube-Konto steht 
ein Test-Account zur Verfügung (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.1.2). In der 
ersten Erprobungssituation des zweiten Zyklus sind bezüglich dieses Test-Accounts 
zu Beginn diverse Probleme mit dem Google-Login aufgetreten, da sich mehrere Schü-
ler*innen gleichzeitig in den Test-Account einloggen wollten. Das Teilen von Accounts 
ist anscheinend von Google nicht vorgesehen, da sich umgehend eine Zwei-Stufen-
Authentifizierung aktiviert und viele Schüler*innen sich ohne einen speziellen Code, 
der neben dem Benutzernamen und Passwort zusätzlich eingegeben werden muss, 
nicht im Test-Account anmelden können. Viele Schüler*innen ohne Erfahrung im Um-
gang mit der Plattform YouTube benötigen Hilfestellungen, die jedoch auch häufig 
von Mitschüler*innen geleistet werden. Das Einbetten der hochgeladenen Rollenspiel-
Videos über das Kopieren der Video-URL und das Einfügen dieser im E-Portfolio ha-
ben vielen Schüler*innen schnell realisieren können. Einige Schüler*innen haben hier 
Verständnisprobleme bezogen auf die gestellte Aufgabe. Grundsätzlich zeigen die Er-
probungen an dieser Stelle, dass der Einsatz von Videos, die bereits im Internet vor-
handen sind, oder aber die Schüler*innen auf gängige Plattformen hochladen, in der 
Arbeit mit dem E-Portfolio für die Berufsorientierung genutzt werden kann. 
Hinsichtlich des Hinzufügens von Internet-Links in Portfolio-Einträgen konnte beo-
bachtet werden, dass viele Schüler*innen die von ihnen recherchierten Links bereits 
beim Übertragen der Informationen vom Arbeitsblatt im WYSIWYG-Editor einfügen. 
Der speziell dafür vorgesehene Bereich „Links“ wird nur von wenigen Schüler*innen 
genutzt.  
Hinzukommend suchen einige Schüler*innen während der Eintragserstellung nach ei-
ner Möglichkeit einer Zwischenspeicherung. Im E-Portfolio haben die Schüler*innen 
bislang entweder die Option, ihren Eintrag zu speichern und sich diesen direkt anzei-
gen zu lassen („Speichern und zurück“), oder die getätigten Eingaben zu speichern 
und direkt eine Kopie zu erstellen, die dann wiederum bearbeitet werden kann. Einige 
Schüler*innen brauchen relativ lange, bis sie die Funktion „Eintrag bearbeiten“ gefun-
den haben, um ihren Eintrag nach dem Speichern erneut zu bearbeiten. Zum Teil wird 
versucht durch einen Doppelklick auf das angezeigte Bild oder den angezeigten Text 
in die Bearbeitungsmaske zu kommen. Auch hier ist zu vermuten, dass eine gewisse 
Eingewöhnungszeit benötigt wird, um die Benutzerführung im E-Portfolio zu verste-
hen und zukünftig nutzen zu können. 
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Wiederfinden und Anzeigen des zuvor erstellten Portfolio-Eintrags 
Das Speichern der erstellten Portfolio-Einträge wird von den beobachteten Schüler*in-
nen in der Regel ohne Hilfestellung gemeistert. Im E-Portfolio wird nach dem Klick 
auf die Schaltfläche „Speichern und zurück“ der Portfolio-Eintrag direkt angezeigt. 
Hier fragen einige Schüler*innen nach, ob sie bestimmte Designelemente (z. B. das an-
gezeigte Vorschaubild des Eintrags) modifizieren können. Außerdem ist vielen Schü-
ler*innen beim Kontrollieren der Funktionstüchtigkeit der hinzugefügten Dateien im 
Reiter „Bilder und Dokumente“ zunächst nicht klar, wie sie sich die hochgeladenen 
Dateien anzeigen lassen können. Die Schaltfläche, über die ein entsprechendes Me-
dium erneut angesehen werden kann, wird erst genutzt, nachdem die Schüler*innen 
darauf aufmerksam gemacht wurden. 
Auf dem Dashboard wird in Form einer kleinen Ziffer in einer Kategorie angezeigt, 
dass hier ein Eintrag erstellt wurde. Diesen Indikator entdecken die meisten Schü-
ler*innen auf Anhieb und klicken anschließend auf die Kategorie, um zum Portfolio-
Eintrag zu gelangen. 
Logout 
Im Vergleich zu den Erprobungssituationen im ersten Zyklus können sich alle Schü-
ler*innen ausloggen. Die Schaltfläche „Logout“ ist im Hauptmenü anscheinend nun 
so prominent platziert, dass Schüler*innen diese Funktion schnell finden können. 
6.3.2 Auswertung und Interpretation der User Stories 
Im ersten Zyklus konnte bei der Auswertung der User Stories lediglich auf eine un-
sortierte und nicht gewichtete Liste einzelner Stories zugegriffen werden. Alle Stories 
waren zunächst in ihrer Wichtigkeit gleichwertig. Im zweiten Zyklus wurde diese 
Problematik durch die Einführung eines modifizierten Vorgehens in den User Story-
Workshops adressiert. Die Äußerungen auf den Story-Cards alle Workshops wurden 
in einem ersten Auswertungsschritt digitalisiert, sprachlich vereinheitlicht und zu-
sammengefasst (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.2). In drei Tabellen sind die 
einzelnen Stories in ihrer Gewichtung (sehr wichtig, wichtig, unwichtig) nummeriert 
aufgeführt. Für die Erstellung des Pflichtenhefts zur Modifikation der Beta-Version 
des E-Portfolios hinsichtlich der Gestaltung einer Final-Version können so gegebenen-
falls eher unwichtig erscheinende Wünsche und Bedarfe zunächst zurückgestellt wer-
den, so dass nur sehr wichtige und wichtige Aspekte aufgegriffen werden. 
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Gewichtung: „Sehr wichtig“ 
Betrachtet man die Gewichtungskategorie „sehr wichtig“, ist auffällig, dass sich die 
Schüler*innen insbesondere eine Applikation wünschen, die sie auch mit ihren Smart-
phones erreichen (vgl. Stories Nr. 1, 2, 3, 4, 9) und auf die sie auch außerhalb der Schule 
über ihre mobile Datenverbindung zugreifen können (vgl. Stories Nr. 1, 2, 3). Auf-
grund der Tatsache, dass die Erprobungssituationen in den Schulklassen im Compu-
terarbeitsraum durchgeführt wurden, lag es für die Schüler*innen nahe zu vermuten, 
dass das E-Portfolio auch nur von den Schulcomputern über ihren SUBITI-Account 
erreichbar ist. Grundsätzlich ist bereits mit der Überführung der Alpha- in die Beta-
Version durch die Nutzung des Kompetenzwerkstatt-Ausbildungsportfolios eine in-
formationstechnische Grundlage geschaffen worden, die eine Erreichbarkeit des E-
Portfolios auch mit mobilen Endbenutzergeräten ermöglicht. Diese von Schüler*innen 
angesprochenen Wünsche und Bedarfe sind also bereits in der Beta-Version des E-
Portfolio realisiert. Nichtsdestotrotz kann die plattformunabhängige Nutzbarkeit des 
E-Portfolios weiterhin als Bestandteil des Pflichtenhefts aufgeführt werden, da auch 
in Zukunft neue Mobiltelefone, Tablets und andere Hardware sowie neue Software 
auf den Markt kommen. Für diese neuen Technologien ist das E-Portfolio sukzessive 
anzupassen. 
Als sehr wichtig nennen die Schüler*innen weiterhin, dass sie in ihrem E-Portfolio be-
stimmte Community-Funktionen vorfinden möchten. Beispielsweise wird der 
Wunsch genannt, dass über das E-Portfolio ein direkter Austausch mit Firmen statt-
finden sollte, die nach Praktikanten suchen (vgl. Story Nr. 6), oder es eine Funktion 
gibt, mit der man als Schüler*in nach freien Praktikumsplätzen suchen kann (vgl. Sto-
ries Nr. 8, 12). Weiterhin wird in einer Klasse der Wunsch geäußert, dass über das E-
Portfolio mit Hilfe einer eingebauten Kartenfunktion (via GPS) Betriebe im näheren 
Umfeld gefunden werden können, die Praktikum- oder Ausbildungsplätze zu beset-
zen haben (vgl. Story Nr. 13). Technisch können solche Features in einem E-Portfolio 
durchaus realisiert werden, es stellt sich jedoch die Frage, welchen didaktischen Ge-
brauchswert solche Funktionen mit sich bringen. Es ist eher zu vermuten, dass 
dadurch das selbstorganisierte Lernen der Schüler*innen negativ beeinflusst wird. 
Schüler*innen müssten dann bei der Suche nach Praktikum- oder Ausbildungsplätzen 
keine Selbstständigkeit und Eigeninitiative mehr zeigen, sondern das E-Portfolio 
würde ihnen diese wichtigen Schritte des Recherchierens und Informierens automati-
siert abnehmen. Das entspräche nicht den Grundgedanken der Portfolio-Arbeit. 
Wie bereits aus dem Berufswahlpass-Ordner bekannt, schätzen die Schüler*innen an-
scheinend den Einsatz von werbefreien, offenen Bildungsressourcen als sehr wichtig 
ein (vgl. Stories Nr. 5, 15). Damit einhergehend ist eine kostenfreie Nutzung des E-
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Portfolios zu nennen, die auch noch einmal in der Gewichtung „wichtig“ auftaucht 
(vgl. Story Nr. 22). Diese Aspekte können, wie bereits die zukunftsgerichtete Anpas-
sung an neue Technologien (Hardware- und Software), mit in das Pflichtenheft aufge-
nommen werden. Obschon eine kostenfreie Nutzung ohne die Einblendung von Wer-
bung zumindest für einen Testbetrieb des E-Portfolios vorerst realistisch ist, muss zu-
künftig überlegt werden, welche Optionen der Finanzierung von Hosting- und Wei-
terentwicklungskosten im praktischen Einsatz bestehen könnten. Das berührt auch 
Aspekte der Datensicherheit, die, wie bereits im ersten Zyklus, erneut von Schüler*in-
nen angesprochen werden (vgl. Story Nr. 7). 
Weiterhin beschreiben die Schüler*innen es als sehr wichtig, dass im E-Portfolio Hil-
festellungen und Inspirationen für das Schreiben von Bewerbungen enthalten sind 
(vgl. Stories Nr. 10, 14). In der Diskussion mit den Schüler*innen im Klassenverband 
während der User Story-Workshops wird dabei klar herausgestellt, dass diese Wün-
sche und Bedarfe aus der aktuellen Situation im Unterricht der Berufsorientierung her-
rühren. Sowohl in der achten als auch in der neunten Klassenstufe nimmt das Schrei-
ben von Bewerbungen einen großen Stellenwert ein. Die verschiedenen Praktika, die 
von Schüler*innen zu durchlaufen sind, scheinen auch in ihren Augen sehr wichtig zu 
sein. Aufgrund der Tatsache, dass im E-Portfolio verschiedenartige digitale Materia-
lien hochgeladen und in Portfolio-Einträgen strukturiert werden können, besteht be-
reits in der Beta-Version die Möglichkeit, sich in der Mediathek auch eine Vorlagen-
sammlung anzulegen. Von den Lehrkräften könnten bestimmte Vorlagen (z. B. Mus-
terbewerbungsschreiben o. Ä.) an die Schüler*innen ausgehändigt werden, die sie 
wiederum in ihren E-Portfolios einspeichern. Für zukünftige Weiterentwicklungen 
sind unter Umständen weitere Dateiformate für das Hochladen zu erlauben. Gegebe-
nenfalls können auch schulinterne Vorlagen (bspw. Teilnahmebescheinigungen, Vor-
lagen für Potenzialanalysen, Formatvorlagen für Praktikumsberichte usw.) angeboten 
werden. Diese Aspekte können deshalb auch als Anforderungen im Pflichtenheft auf-
genommen und in zukünftigen Weiterentwicklungen berücksichtigt werden. 
Gewichtung: „Wichtig“ 
In der Gewichtungskategorie „wichtig“ ist auffällig, dass sich Schüler*innen insbeson-
dere umfangreiche Netzwerkfunktionen (Chats, Foren, Bewertungen von Mitschü-
ler*innen) wünschen. Der Austausch mit Mitschüler*innen über bestimmte Erfahrun-
gen in der Berufsorientierung scheint einen hohen Stellenwert zu besitzen (vgl. Stories 
Nr. 16, 17, 18, 19, 20, 31). Einschränkend kann erwähnt werden, dass bestimmte Netz-
werkfunktionalitäten von anderen Klassen als unwichtig eingeschätzt werden (vgl. 
Stories Nr. 40, 48). Wie bereits im Re-Design des ersten Zyklus beschrieben, wird von 
der Implementierung umfangreicher Netzwerkfunktionen und von der Möglichkeit 
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des Teilens von Portfolio-Einträgen direkt über die Applikation abgesehen, da gege-
benenfalls Aspekte des Datenschutzes und der Privatsphäre verletzt werden könnten. 
Diese Anforderung wird nicht im Pflichtenheft aufgenommen. 
Ferner wird von Schüler*innen der Wünsch geäußert, eine Art Praktikums- bzw. Aus-
bildungsplatz-Suchmaschine im E-Portfolio zu integrieren, die bei der Recherche und 
der Auswahl von geeigneten Praktikumsplätzen helfen kann (vgl. Story Nr. 23, 24, 25, 
30). Daran anknüpfend wird auch der Wunsch genannt, dass im E-Portfolio alle ver-
fügbaren Berufe angezeigt werden und umfangreiche Informationen zu jedem verfüg-
bar sind. (vgl. Story Nr. 29). Diese Anforderungen sind einerseits technisch sehr auf-
wändig zu realisieren und andererseits sind im Internet bereits zahlreiche Angebote 
vorhanden, auf denen sich Schüler*innen über Ausbildungsberufe informieren kön-
nen (z. B. Berufe.tv, Berufe-Universum usw.). Diese Ressourcen können über Hyper-
links in einzelnen Portfolio-Einträgen verknüpft werden, sodass sich auch hier keine 
Notwendigkeit ergibt, diese Anforderungen im Pflichtenheft aufzunehmen. 
Hervorzuheben ist der Wunsch, den Schüler*innen hinsichtlich der Kompatibilität 
und Anschlussfähigkeit des E-Portfolios zum bereits bestehenden Berufswahlpass-
Ordner äußern (vgl. Story Nr. 27). Es wird aufgeführt, dass im E-Portfolio auch Ar-
beitsblätter, die bereits im Berufswahlpass-Ordner oder in anderen Schulmappen 
(z. B. WAT-Mappe) vorliegen, im E-Portfolio eingespeichert werden können sollten. 
Diese Story deckt sich auch mit der Analyse der Expert*inneninterviews, denn auch 
viele Lehrkräfte möchten unter Umständen weiterhin Arbeitsblätter und Kopiervorla-
gen im Unterricht nutzen, die dann gegebenenfalls im E-Portfolio zu hinterlegen sind. 
Andererseits ist zu überlegen, wie die Materialien, die in digitaler Form im E-Portfolio 
eingespeichert werden, auch im Berufswahlpass-Ordner oder in bestimmten Schul-
mappen aufgenommen werden können, sodass die Anforderung der Kompatibilität 
und Anschlussfähigkeit des digitalen E-Portfolios zu bereits vorhandenen analogen 
Medien zu gewährleisten ist. 
Gewichtung: „Unwichtig“ 
In der Gewichtungskategorie „unwichtig“ kann abschließend geschaut werden, wel-
che Wünsche und Bedarfe Schüler*innen zwar als nicht unmittelbar relevant einschät-
zen, die jedoch entweder aus didaktischer Sicht herausragend wünschbar oder aus 
technischer Sicht sehr einfach machbar sind. 
Es fällt auf, dass sich die Schüler*innen insbesondere wünschen, dass das E-Portfolio 
noch übersichtlicher gestaltet ist (vgl. Stories Nr. 34, 35, 36). Die in den Erprobungssi-
tuationen beobachteten Unsicherheiten einiger Schüler*innen im Umgang mit dem E-
Portfolio spiegeln sich hier wider, auch wenn die Schüler*innen diese Stories als 
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unwichtig einschätzen. Grundsätzlich zeigen die Beobachtungen, dass die Übersicht-
lichkeit des E-Portfolio weiter zu optimieren ist und dass an vielen Stellen zusätzliche 
Erläuterungen und Hilfestellungen vonnöten sind, damit die Schüler*innen selbstor-
ganisiert mit der Applikation lernen und arbeiten können. Somit kann das Aufnehmen 
dieser Anforderung in das Pflichtenheft als obligatorisch betrachtet werden. 
Andere User Stories der Gewichtung „unwichtig“ sind, wie bereits zuvor erwähnt, 
nicht unmittelbar im Pflichtenheft zu berücksichtigen, da sie entweder dem Grundge-
danken der Portfolio-Arbeit mit dem Berufswahlpass widersprechen oder weil sie 
technisch in ihrer Realisierung als zu aufwändig einzuschätzen sind. Dazu zählen z. B. 
der Wunsch nach bestimmten Community-Funktionen (Chat, Teilen von Materialien 
über das E-Portfolio), das Einbinden von spielerischen Elementen, bestimmte Funkti-
onalitäten zum Suchen und Finden von Praktikum- und Ausbildungsplätzen, Bearbei-
tung von Fotos direkt im E-Portfolio und eine Option des Zugriffs auf das E-Portfolio 
ohne bestehende Internetverbindung (vgl. Stories Nr. 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 48, 49, 
50, 51, 52, 53). Obschon einige dieser Wünsche und Bedarfe technisch nicht in eigen-
ständigen Features des E-Portfolios umsetzbar sind, können einzelne Aspekte durch-
aus mit gewissen Kenntnissen ermöglicht werden. Dazu zählen beispielsweise das 
Einbinden von spielerischen Elementen, die bereits im Internet vorhanden sind, über 
Links oder aber das Einbetten von online verfügbaren Karten (z. B. Google-Maps), auf 
denen Schüler*innen bestimmte Standortinformationen zu Betrieben abfragen kön-
nen. 
6.3.3 Auswertung und Interpretation der System-Usability-Scale-Befragung 
Die Auswertung der der zwölf Usability-Fragebögen des zweiten Zyklus zeigt einen 
durchschnittlichen SUS-Score von rund 74 Punkten (vgl. Anhang/Materialband in Ka-
pitel 3.3.2). Bei der Betrachtung der Scores von bereits im ersten Zyklus befragten 
Schüler*innen fällt auf, dass der SUS-Score bei allen Schüler*innen angestiegen ist. Die 
einzelnen Scores dieser Kohorte bewegen sich in einer Spannbreite zwischen 70 und 
80 Punkten (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.3.2). Bei diesen sechs Scores sind 
keine auffälligen Scores vorhanden, die als Ausreißer gelten könnten. 
Die Daten der zweiten Kohorte (Schüler*innen der Klassen 8c und 8d) bestätigen groß-
teils den angestiegenen SUS-Score mit einer Spannbreite von 70 und 82,5 Punkten. Die 
Daten einer Probandin (Datensatz 14SA29) stechen hier besonders hervor, da die Be-
rechnung des Scores ein Ergebnis von lediglich 52,5 Punkten anzeigt (vgl. An-
hang/Materialband in Kapitel 3.3.2). Retrospektiv kann nur vermutet werden, welche 
Gründe zu dieser sich stark von den anderen Scores unterscheidenden Usability-Ein-
schätzung geführt haben könnten. Einerseits gibt die Schülerin bei den ergänzenden 
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Fragen auf der ersten Seite des Fragebogens an, dass sie sich als nicht sehr erfahren im 
Umgang mit Internetseiten einschätzt (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.3.1, auf 
Seite 203). Eventuell liegen nicht genügend Erfahrungswerte in der Arbeit mit dem 
Internet und gängigen Online-Plattformen vor, dass sie sich auch bei der Arbeit mit 
dem E-Portfolio schnell zurechtfindet. Andererseits könnte ein Grund auch darin lie-
gen, dass sie, trotz der umfangreichen Einführung in den Fragebogen vor dem Aus-
füllen, durch das alternierende Schema aus Fragen und den zur Verfügung stehenden 
Antwortmöglichkeiten verwirrt worden ist. Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe 
und der Tatsache, dass bereits im ersten Zyklus keine statistischen Ausreißertests 
durchgeführt wurden, wird auch an dieser Stelle darauf verzichtet. Stattdessen wird 
ein zweiter SUS-Score berechnet, der anzeigt, wie sich der Score verbessert, wenn der 
Fragebogen besagter Schülerin nicht berücksichtigt werden würde. Dieser Gesamt-
score erreicht dann rund 76 Punkte (vgl. Anhang/Materialband in Kapitel 3.3.2). 
Damit kann gesagt werden, dass das E-Portfolio in der Beta-Version nach dem von 
Bangor, Kortum und Miller entwickelten Schema nach wie vor eine grenzwertige bis 
gute Usability aufweist (vgl. Kapitel 5.1.2.3). Der im Vergleich zum ersten Zyklus deut-
lich gestiegene Gesamtscore deutet darauf hin, dass die Überführung der Alpha- in 
die Beta-Version, insbesondere durch die bereits im Kompetenzwerkstatt Ausbildung-
sportfolio vorhandenen und kontextspezifisch modifizierten Funktionen, durchaus 
positive Effekte hinsichtlich der Benutzbarkeit hatte. Dennoch kann der Gesamtscore, 
der noch unterhalb des Bereichs für gute bis exzellente Usability (zwischen 80 und 100 
Punkten) liegt, als Anlass betrachtet werden, das E-Portfolio in der Beta-Version suk-
zessive weiterzuentwickeln. 
6.3.4 Zusammenfassung: Pflichtenheft für die Gestaltung der Final-Version 
Aus den zuvor angeführten Analysen der empirischen Erprobung des Beta-Prototyps 
kann erneut ein Pflichtenheft für das Re-Design entwickelt werden (vgl. Tabelle 2). 





1 Kompatibilität und Anschlussfähigkeit: Berufswahlpass-Ordner und andere analoge Mate-
rialien im E-Portfolio abbilden – und umgekehrt. 
2 Kostenfreie Nutzbarkeit des E-Portfolios als OER; Datensicherheit und Transparenz 
3 Plattformunabhängige Nutzbarkeit (versch. mobile Endbenutzergeräte und Desktop-Com-
puter) 
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4 
Übersichtlichkeit und Unterstützungssysteme: Im E-Portfolio integrierte Hilfesysteme, die 
Schüler*innen bei E-Portfolio-Arbeit unterstützen 
5 Skalierbarkeit der Applikation (Verarbeitung von Eingaben vieler Benutzer*innen zur sel-
ben Zeit ohne merkbare Performanceeinbußen) 
6 
Hinterlegen und Wiederfinden von verschiedenartigen Materialien und Vorlagen (Teil-
nahmebescheinigungen, Erlebnisberichte, Qualifikationen, Zeugnisse, Potenzialanalyse-
Dokumente, Praktikumsberichte usw.) 
7 Einsatzmöglichkeit an verschiedenen Lernorten (Schule, Exkursion, Praktikum, Betrieb, 
Sonstiges) und erweiterte Strukturierung der E-Portfolio-Arbeit 
 
Die Anforderungen des Pflichtenhefts werden nachfolgend in der Final-Version des 
E-Portfolios umgesetzt. Entgegen der Darstellung im ersten Zyklus – dort im Re-De-
sign beschrieben – wird die Final-Version des E-Portfolios im nachfolgenden Kapitel 
strukturell hervorgehoben. Die technischen Funktionen werden mit den didaktischen 
Aspekten zusammengeführt und in Form des finalen E-Portfolio-Konzept dargestellt. 
So erhält das zentrale Produkt des DBR-Projekts einen prominenten Platz in der vor-
liegenden Arbeit (vgl. Kapitel 7). 
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7 Finales E-Portfolio-Konzept 
In den zuvor dargestellten Erprobungen und Analysen des zweiten Zyklus konnten 
zahlreiche Anforderungen für die Gestaltung der Final-Version des E-Portfolio-Kon-
zepts identifiziert werden. Es können somit anhand dieser Anhaltspunkte technische 
wie auch didaktische Modifikationen vorgenommen werden. Die Grundlage hierfür 
bilden die Anforderungen des in Kapitel 6.3.4 vorgestellten Pflichtenhefts mit der Ziel-
perspektive Final. 
 
Abbildung 46: Verortung im DBR-Modell durch Hervorhebung des aktuellen Prozessschrittes (hier: 
 2. Iterativ-Zyklischer Gestaltungsprozess – Zyklus 2 – Re-Design) 
Im zuvor entfalteten DBR-Prozessmodell (vgl. Kapitel 2.4) wird also nach der Analy-
sephase des zweiten Zyklus das letzte Re-Design durchlaufen. Hier wird die finale 
Intervention präsentiert. Vergleichend hierzu kann die Abbildung 46 herangezogen 
werden, in der der aktuell zu durchlaufende Prozessschritt im Projekt grafisch hervor-
gehoben ist (vgl. Abbildung 46). 
7.1 Technik: Gestaltung der Final-Version des E-Portfolios 
Die Erprobung und Analyse der Beta-Version des E-Portfolios hat gezeigt, dass das 
entwickelte Workflow-Schema grundsätzlich tragfähig ist und dass Schüler*innen 
durch die einzelnen Funktionen bei der E-Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung 
unterstützt werden können. Durch die Portierung der grundlegenden Strukturen des 
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E-Portfolios in das Kompetenzwerkstatt Ausbildungsportfolio und dessen kontext-
spezifischer Anpassung, wurde eine Beta-Version entwickelt, in der Inhalte und Ma-
terialien in einer Datenbank gespeichert werden können und somit nachhaltig zur Ver-
fügung stehen. Die bereits in Kapitel 5.4.1 dargestellte Entwicklung der Beta-Version 
wird hier im Sinne der Gestaltung einer Final-Version aufgegriffen. Die Funktionen 
der Beta-Version bleiben grundsätzlich bestehen, werden jedoch an bestimmten Stel-
len auf der Grundlage des Pflichtenhefts mit der Zielperspektive Final modifiziert. 
Für die Gestaltung der Final-Version sind über das Pflichtenheft mit der Zielperspek-
tive Beta hinaus weitere Modifikationsanforderungen identifiziert worden, die zu-
nächst in einem überarbeiteten, finalen Workflow-Schema dargestellt werden können 
(vgl. Abbildung 47). Hier ist erstens die Anforderung zu nennen, die Übersichtlichkeit 
der Applikation weiter zu optimieren und selbstorganisiertes Lernen durch die Ein-
bindung von softwaregestützten Hilfesystemen zu unterstützen (vgl. Pflichtenheft, 
Lfd. Nr. 4). Dieses ist nicht auf bestimmte Bereiche in der Applikation begrenzt, son-
dern es kann perspektivisch auf allen Screens und bei allen Funktionen eine Unterstüt-
zung für Nutzer*innen sein. Im Workflow-Schema wird das als gemeinsame Klammer 
dargestellt, die alle Bereiche des E-Portfolios umspannt (vgl. Abbildung 47). 
Zweitens sollen Reflexionsprozesse in der Berufsorientierung durch die Implementie-
rung eines Bereichs für Selbst- und Fremdeinschätzungen unterstützt werden (vgl. 
Abbildung 47). Wie bereits aus den Experten*innen-Interviews deutlich wurde, ver-
wenden viele Lehrkräfte die im Berufswahlpass-Ordner integrierten Kopiervorlagen 
zur Selbst- und Fremdeinschätzung. Im E-Portfolio soll eine darauf aufbauende Mög-
lichkeit der Einschätzung in interaktiver, digitalisierter Form implementiert werden, 
was die Anschlussfähigkeit weiter steigert (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 1, 6). 
Im Rahmen der Optimierung der Anschlussfähigkeit an den Berufswahlpass-Ordner 
sind Möglichkeiten zu schaffen, Portfolio-Einträge aus dem E-Portfolio durch die farb-
liche und gestalterische Anschlussfähigkeit auszudrucken und beispielsweise im Be-
rufswahlpass-Order oder einem anderen analogen Portfolio-Instrument zur Berufsori-
entierung festzuhalten (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 1). Andererseits sollen Optionen 
geschaffen werden, um bereits im Berufswahlpass-Ordner vorhandene Materialien zu 
digitalisieren und im E-Portfolio zu hinterlegen (vgl. Abbildung 47). 
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Abbildung 47: Workflow-Schema der Final-Version des E-Portfolios 
(Quelle: Modifizierte Darstellung nach Howe/Knutzen 2015) 
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Weiterhin können durch die Verwendung von Schlagwörtern und verschiedenen Dar-
stellungsoptionen erweiterte Such-, Filter-, Ausgabe- und Strukturierungsmöglichkei-
ten für Nutzer*innen des E-Portfolios angeboten werden, was erstens die Übersicht-
lichkeit steigern kann (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 4), zweitens erweiterte Einsatzmög-
lichkeiten an verschiedenen Lernorten ermöglicht (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 7) und 
drittens das Hinterlegen und Wiederfinden von verschiedenartigen Materialien und 
Vorlagen vereinfachen soll (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 5). 
Die auf dem Pflichtenheft basierenden spezifischen Modifikationen und Erweiterun-
gen werden nachfolgend detailliert beschrieben. 
Gestaltung von softwaregestützten Hilfesysteme (Online-Hilfen) 
Damit Schüler*innen das E-Portfolio auch ohne direkte Arbeitsanweisungen von Lehr-
kräften bedienen und didaktisch gebrauchswertorientiert einsetzen können, werden 
in der Final-Version Unterstützungs- bzw. Hilfesysteme für Benutzer*innen, soge-
nannte Online-Hilfen, implementiert (vgl. Balzert 2001; Herczeg 2009). Diese können 
bei Bedarf aufgerufen werden. Beispielsweise ist das der Fall, wenn Schüler*innen zu 
bestimmten Funktionen eine Hilfestellung benötigen (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 4). 
Das Hilfesystem ist auf zwei unterschiedliche Schwerpunkte ausgerichtet: Auf der ei-
nen Seite sind technische Online-Hilfen dahingehend konzipiert, die Benutzer*innen 
im Bereich der Bedienbarkeit des E-Portfolios zu unterstützen. Ähnlich einer techni-
schen Bedienungsanleitung wird anhand zahlreicher Informationen die Funktions-
weise des E-Portfolios aufgezeigt. Auf der anderen Seite unterstützen konzeptionelle 
und didaktische Assistenten beim Verständnis der zugrundeliegenden Portfolio-Idee 
und geben inhaltliche Anstöße zur Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung. Hierun-
ter fallen beispielsweise didaktische Anregungen zu Selbst- und Fremdeinschätzun-
gen, konzeptionelle Anregungen bei der Reflexion über Praxiserfahrungen und Ähn-
lichem. Dieses Hilfesystem ist im E-Portfolio so verankert, dass an bestimmten Stellen, 
an denen Schüler*innen in den Erprobungssituationen weitere Informationen benötig-
ten und nicht selbstständig arbeiten konnten, weitergehende Erläuterungen zur Ver-
fügung stehen. Die integrierten Online-Hilfen sollen im Idealfall Denkanstöße für 
Schüler*innen geben und weiterhin eigenverantwortliches und selbstreflexives Lernen 
fördern. 
Ein Bestandteil der Online-Hilfen sind so genannte Tooltips, die in der Final-Version 
implementiert sind (vgl. Abbildung 48). Viele Schaltflächen (Buttons) des E-Portfolios 
sind mit zusätzlichen Erläuterungen versehen. Bewegt ein*e Nutzer*in die Maus über 
eine Schaltfläche, wird in Textform deren Funktion erläutert. Dadurch sollen Schü-
ler*innen insbesondere beim Einstieg in die Portfolio-Arbeit das E-Portfolio schneller 
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und in ihrem eigenen Lerntempo kennenlernen können. Darüber hinaus wird die 
Übersichtlichkeit der Applikation gesteigert. Schaltflächen, auf denen keine Bezeich-
nung, sondern nur das Symbol hinterlegt ist, können so weiterhin sehr kompakt dar-
gestellt werden, ohne dass die jeweilig dahinterliegende Funktion für Endbenutzer*in-
nen verborgen bleibt. 
 
Abbildung 48: Modifikation durch die Implementierung von Online-Hilfen 
(hier: Tooltip für einzelne Schaltflächen innerhalb des E-Portfolios) 
Neben der Verfügbarkeit von Tooltips für bestimmte Schaltflächen, werden an vielen 
Stellen des E-Portfolios inhaltliche Hinweise zu bestimmten Formularfeldern und Ein-
gabeaufforderungen gegeben. Dazu sind zahlreiche so genannter Pop-Overs inte-
griert, die inhaltliche und didaktische Anstöße für die Portfolio-Arbeit in der Berufs-
orientierung liefern (vgl. Abbildung 49). Mittels eines kleinen Info-Symbols werden 
weitergehende Informationen immer dann angezeigt, wenn ein*e Nutzer*in mit der 
Maus über das Icon fährt. Beispielsweise können die Nutzer*innen im Formular zur 
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Erstellung eines neuen Portfolio-Eintrags diese Hilfen jederzeit aufrufen. Bei der Ein-
gabe von Schlagwörtern, dem Titel, dem Lernort oder weiteren Angaben sind im Pop-
Over bestimmte Leitfragen oder Anregungen abgebildet (vgl. Abbildung 49). 
 
Abbildung 49: Modifikation durch die Implementierung von Online-Hilfen 
(hier: Pop-Over für einzelne Schaltflächen und Formularfelder innerhalb des E-Portfolios) 
Neben Tooltips und Pop-Overs sind an vielen Stellen des E-Portfolios Hinweise in 
Form von sogenannten Notifications implementiert. Diese Anzeigeelemente sind auf-
grund ihrer farblichen Gestaltung auffällig, schnell zu entdecken und enthalten wei-
tere inhaltliche und didaktische Leitfragen und Hilfestellungen. Beispielsweise ist eine 
solche Notification über dem WYSIWYG-Feld bei der Erstellung eines Portfolio-Ein-
trags eingeblendet (vgl. Abbildung 50).  
Ein ähnliches Format haben auch Rückmeldungen, die vom E-Portfolio automatisch 
generiert und für die Nutzer*innen angezeigt werden. Werden beispielsweise in der 
Mediathek Dateien in das E-Portfolio hochgeladen, erhalten die Benutzer*innen eine 
Rückmeldung in Form einer kleinen Nachricht, dass ihre Dateien erfolgreich hochge-
laden wurden. Wenn Fehler bei bestimmten Eingaben auftreten, gibt das E-Portfolio 
über diese Funktion auch Fehlermeldungen aus, welche in roter Farbe dargestellt wer-
den. 
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Abbildung 50: Implementierung zahlreicher automatisierter Rückmeldungen bei Interaktionen 
mit dem E-Portfolio (hier: Notifications) 
Über die Gestaltung von Hilfesystemen, die unmittelbar auf einzelnen Screens die Ar-
beit mit dem E-Portfolio unterstützen, ist ein weiterer Bereich im E-Portfolio imple-
mentiert – der Hilfe- und FAQ-Bereich. FAQ steht für Frequently Asked Questions (häu-
fig gestellte Fragen). Der Hilfe- und FAQ-Bereich enthält gesammelt Informationen zu 
einzelnen Funktionen und Bereichen des E-Portfolios. Hier können sich sowohl Schü-
ler*innen als auch Lehrkräfte über die Funktionsweise des E-Portfolios informieren 
(vgl. Abbildung 51). Dieser Hilfe- und FAQ-Bereich ist über einen eigenen Hauptme-
nüpunkt erreichbar (vgl. hierzu auch Abbildung 53). 
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Abbildung 51: Gestaltung eines Hilfe- und FAQ-Bereichs im E-Portfolio 
Neben den bereits angeführten Aspekten der Online-Hilfen sind in der Final-Version 
des E-Portfolios Mechanismen integriert, die bei nicht validen Benutzereingaben dif-
ferenzierte Fehlermeldungen mit zugehörigen grafischen Indikatoren anzeigen. Wird 
beispielsweise bei der Erstellung eines Portfolio-Eintrags das Pflichtfeld des Eintrags-
titels nicht ausgefüllt, werden Benutzer*innen auf solche und ähnliche Fehler dadurch 
hingewiesen, dass das Titelfeld rot umrandet dargestellt wird und somit explizit als 
Pflichtfeld erkennbar ist. Im Idealfall soll durch diese optischen Benutzerhilfen die 
Frustrationsschwelle insbesondere beim Einstieg in die Portfolio-Arbeit niedrig gehal-
ten und gegebenenfalls Bearbeitungszeit eingespart werden. Dasselbe Prinzip wird in 
der Final-Version auch bei der Registrierung verwendet. Wie die Beobachtungen der 
Erprobungssituationen zeigen, hatten einige Schüler*innen bei der Eingabe eines Pass-
worts Schwierigkeiten, welches den definierten Sicherheitsbestimmungen entspricht 
(achtstellig, Großbuchstabe usw.). Dieses Formularfeld wird in der Final-Version 
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ebenfalls durch solche Validierungshilfen einfacher nutzbar. Dadurch kann außerdem 
die Datensicherheit weiter gesteigert werden (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 2). 
Erweiterung des Hauptmenüs und des Dashboards 
Zur weiteren Unterstützung der Übersichtlichkeit des E-Portfolios ist das Dashboard 
um eine zusätzliche grafische Komponente erweitert worden. In jeder Kategorie wird 
nun neben der Anzahl der darin gespeicherten Portfolio-Einträge auch deren Lern-
ortverteilung ausgegeben (vgl. Abbildung 52). 
Wählen Schüler*innen bei der Eintragserstellung einen Lernort aus, wird der Eintrag 
mit diesem verbunden. Auf dem Dashboard wird dann der Eintragszähler durch ein 
Kreisdiagramm erweitert, der die jeweilige Farbe des Lernorts im prozentualen Ver-
hältnis anzeigt. Sind beispielsweise in einer Kategorie nur Portfolio-Einträge vorhan-
den, die mit dem Lernort „Schule“ verbunden sind, wird auch nur diese Farbe ausge-
geben. Beispielhaft ist das in der Abbildung 52 in der Kategorie „Meine Unterlagen“ 
sichtbar. In dieser Kategorie ist ein Portfolio-Eintrag mit dem Lernort „Schule“ (Farbe: 
Dunkelblau) verbunden. Sind in einer Kategorie mehrere Einträge unterschiedlicher 
Lernorte vorhanden (z. B. in Abbildung 52 in der Kategorie „Zertifikate und Qualifi-
kationen“), ergibt sich ein differenziertes Bild. Die verwendeten Farbcodes sind im ge-
samten E-Portfolio einheitlich. Im Idealfall können Schüler*innen bei einer intensiven 
und regelmäßigen E-Portfolio-Arbeit sehr schnell erkennen, an welchen Lernorten sie 
welche Erlebnisse und Erfahrungen gemacht und einzelnen Kategorien zugewiesen 
haben. Daraus kann unter Umständen unmittelbar abgeleitet werden, in welchen Be-
reichen ihres Berufsorientierungsprozesses sie bereits umfangreiche Erfahrungen ge-
sammelt haben oder wo noch Optimierungspotenziale bestehen. So soll der Heraus-
forderung bei der Gestaltung eines individualisierbaren E-Portfolios begegnet wer-
den, einen hohen Gebrauchswert für Anwender*innen zu generieren, gleichzeitig aber 
auch eine einfache und intuitive Bedienbarkeit zu erreichen und die E-Portfolio-Arbeit 
weiter zu strukturieren (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 7) 
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Abbildung 52: Erweiterung des Dashboards durch eine differenzierte Anzeige der Portfolio-Einträge 
pro Kategorie durch grafische Unterstützung (Verteilung auf verschiedene Lernorte) 
Neben den Modifikationen des Dashboards wurde das ein- und ausklappbare Haupt-
menü um zwei weitere Menüpunkte erweitert (vgl. Abbildung 53). Hier ist im Ver-
gleich zur Beta-Version erstens der bereits zuvor beschriebene Bereich „Hilfe und 
FAQ“ hinzugekommen. Schüler*innen können diesen Bereich jederzeit von allen 
Screens des E-Portfolios aufrufen. Zweitens ist im Hauptmenü die Schaltfläche 
„Selbst-/Fremdeinschätzung“ implementiert. Dieser zusätzlich gestaltete Bereich er-
hält neben den bereits bekannten Hauptmenüfunktionen einen prominenten Platz im 
E-Portfolio und kann ebenfalls jederzeit von Schüler*innen erreicht werden (vgl. Ab-
bildung 53). 
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Abbildung 53: Hauptmenü der Final-Version, ergänzt um Hilfe-/FAQ-Bereich 
und Selbst- und Fremdeinschätzungen 
Interaktive Selbst- und Fremdeinschätzungen 
Eine entscheidende Komponente des Berufswahlpass-Konzepts ist die der Reflexion. 
Um zu einer begründeten Berufswahl zu gelangen, erscheint es wichtig, dass den Ler-
nenden über einen längeren Zeitraum zahlreiche Gelegenheiten geboten werden, über 
beruflichen Ambitionen, Stärken und Schwächen bewusst nachzudenken. Im Idealfall 
lässt sich dadurch erkennen, welche Kompetenzen erworben wurden und in welche 
Richtung eine Berufswahl gehen kann. Durch eine digitale Bereitstellung von Selbst- 
und Fremdeinschätzungsbögen wird diese Reflexionsebene unterstützt. Wie die in 
den Experten*innen-Interviews befragten Lehrkräfte bestätigen, werden in diesem 
Sinne die im Berufswahlpass-Ordner vorhandenen Selbst- und Fremdeinschätzungs-
bögen, die als Kopiervorlagen vorliegen, regelmäßig und intensiv genutzt. Darüber 
hinaus sind zu bestimmten Zeitpunkten des Berufsorientierungsprozesses Potenzial-
analysen durchzuführen. Schüler*innen werden dadurch bei der Einschätzung ihrer 
Stärken und Ausbaupotenziale zur Herausbildung eines persönlichen Profils unter-
stützt. Es lässt sich ableiten, dass Möglichkeiten der Selbst- und Fremdeinschätzung 
an unterschiedlichen Punkten des Berufsorientierungsprozesses auch im E-Portfolio 
zu implementieren sind.40 
Im E-Portfolio werden diese Aspekte in der Final-Version aufgegriffen. Ein speziell für 
die einfache Durchführung von Selbst- und Fremdeinschätzungen gestalteter Bereich 
ist hinzugefügt (vgl. Abbildung 54). Hier können Benutzer*innen anhand eines 
                                               
40  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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speziell gestalteten Ablaufschemas in mehreren Schritten entweder Selbsteinschätzun-
gen durchführen oder einen Fremdeinschätzungsprozess einleiten. Durch eindeutige 
Symbole (vgl. Abbildung 54 – Selbsteinschätzung auf der linken Seite, Fremdeinschät-
zung auf der rechten Seite) und die Nutzung von bereits zuvor vorgestellten Notifica-
tions und Hilfetexten, werden Schüler*innen durch den Einschätzungsprozess gelei-
tet. Zunächst ist zu entscheiden, ob eine Selbst- oder eine Fremdeinschätzung einge-
leitet werden soll. Entsprechend wählen die Schüler*innen entweder das Schema auf 
der linken Seite für eine Selbsteinschätzung oder das auf der rechten Seite des Screens 
für eine Fremdeinschätzung (vgl. Abbildung 54).  
 
Abbildung 54: Hinzufügen eines Bereichs für Selbst- und Fremdeinschätzungen und Gestaltung eines 
Schemas zur Unterstützung des Einschätzungsprozesses 
Für einfache Selbsteinschätzungen im Laufe des Berufsorientierungsprozesses sind in-
teraktive PDF-Formulare im E-Portfolio hinterlegt, die Schüler*innen herunterladen, 
am Computer ausfüllen und zurück in das E-Portfolio speichern können. Je nachdem, 
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für welches Einschätzungsformat (Selbst- oder Fremdeinschätzung) sich Schüler*in-
nen entscheiden, stehen unterschiedliche interaktive PDF-Dateien zur Verfügung.  
Im Falle einer Selbsteinschätzung laden Schüler*innen das PDF-Dokument durch ei-
nen Klick auf die Download-Schaltfläche (vgl. Abbildung 54) herunter. In den meisten 
Fällen wird zur Anzeige und zur Bearbeitung des PDFs mittlerweile nicht einmal mehr 
ein spezielles PDF-Programm (z. B. Acrobat-Reader) benötigt, sondern die meisten 
Browser können unmittelbar in einem neuen Tab das PDF-Dokument öffnen (vgl. Ab-
bildung 55). 
 
Abbildung 55: Gestaltung von interaktiven PDF-Dateien zur Nutzung im Rahmen von 
Selbst- und Fremdeinschätzungen (hier: PDF zur Selbsteinschätzung) 
Schüler*innen bearbeiten nach dem Herunterladen das interaktive PDF, indem sie ih-
ren Namen und ihre Klasse in vorgesehene Formularfelder eintragen, sich dann in 
mehreren Punkten selbst einschätzen, das bearbeitete PDF-Dokument auf ihrem Com-
puter speichern und anschließend wieder im E-Portfolio hochladen können. 
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In Falle einer Fremdeinschätzung steht ein weiteres interaktives PDF-Dokument zur 
Verfügung, welches von Lehrkräften, Mitschüler*innen oder auch Eltern ausgefüllt 
werden kann. Verschiedene Wege der Distribution sind hier denkbar, denn die inter-
aktiven PDF-Formulare zur Fremdeinschätzung können sowohl per USB-Stick verteilt 
als auch per E-Mail verschickt und auf beliebigem Wege wieder eingefordert werden.  
 
Abbildung 56: Gestaltung von interaktiven PDF-Dateien zur Nutzung im Rahmen von 
Selbst- und Fremdeinschätzungen (hier: PDF zur Fremdeinschätzung) 
Im PDF-Dokument zur Fremdeinschätzung geben die Einschätzenden ebenfalls ihren 
Namen an und füllen das Dokument am Computer aus (vgl. Abbildung 56). Anschlie-
ßend wird das PDF-Dokument mit den gespeicherten Informationen gesichert und zu-
rück an die einzuschätzende Person gegeben. Erhalten Schüler*innen Fremdeinschät-
zungen zurück, können diese wiederum in ihrem E-Portfolio hinterlegt werden. 
Zum Speichern der ausgefüllten Selbst- und Fremdeinschätzungen steht, ähnlich der 
Mediathek des E-Portfolios, ein Formular zur Verfügung, welches die interaktiven 
Finales E-Portfolio-Konzept 251 
 
PDF-Dateien speichert und in einer Liste anzeigt (vgl. Abbildung 57). Dieses Formular 
ist speziell darauf ausgerichtet, PDF-Dateien zu speichern. Entweder können Schü-
ler*innen die Einschätzungsdateien per Drag&Drop im Browser ablegen oder per 
Klick auf die Schaltfläche „Einschätzungen hinzufügen“ auswählen (vgl. Abbildung 
57). 
 
Abbildung 57: Implementierung eines Formulars zum Speichern und erneuten Herunterladen von 
durchgeführten Selbst- oder Fremdeinschätzungen 
Vom PDF-Dateiformat abweichende Dokumente werden im Einschätzungsformular 
nicht akzeptiert. So besteht keine Gefahr, dass der Selbst- und Fremdeinschätzungsbe-
reich unübersichtlich wird, wenn außer Einschätzungen noch andere Dateien hier 
hochgeladen werden könnten (vgl. auch Pflichtenheft, Lfd. Nr. 4).  
Diese Aufteilung in Mediathek und Einschätzungsbereich soll auch dafür sorgen, dass 
das E-Portfolio besser skalierbar und performanter lauffähig ist (vgl. Pflichtenheft, 
Lfd. Nr. 5). Während multicodierte Dateien (Bilder, Videos, Audios usw.) in der 
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Mediathek gespeichert werden, können Einschätzungsdokumente in einem eigenen 
Bereich übersichtlicher dargestellt und schneller geladen werden. Die auf diesem 
Wege gespeicherten Einschätzungen können von Schüler*innen jederzeit wieder her-
untergeladen, betrachtet, angepasst oder erweitert werden. Selbst- und Fremdein-
schätzungsdateien können außerdem mit Schlagwörtern versehen werden und es be-
steht die Möglichkeit, die hochgeladenen Einschätzungsdokumente über einen Filter 
zu sortieren. Die Übersichtlichkeit des E-Portfolios kann so weiter gesteigert werden. 
Anschlussfähigkeit an den Berufswahlpass-Ordner und andere analoge Medien 
Wie bereits in den Experten*innen-Interviews deutlich wurde, sollte auch bei der E-
Portfolio-Arbeit weiterhin die Möglichkeit bestehen, herkömmliche Portfolio-Instru-
mente wie den Berufswahlpass-Ordner weiterzupflegen. Eine Kompatibilität und An-
schlussfähigkeit des E-Portfolio-Konzepts an diese in der unterrichtlichen Praxis be-
stehenden Materialien muss gegeben sein (vgl. Pflichtenheft, Lfd. Nr. 1).  
Diesen Grundsatz berücksichtigend, können Portfolio-Einträge, die im E-Portfolio 
vorhanden sind, ausgedruckt werden. Ausgedruckte Portfolio-Einträge enthalten da-
bei alle in Textform eingetragenen Informationen (Titel, Links, Schlagwörter, Erlebnis-
berichte usw.). Die multimedialen Dateien in Portfolio-Einträgen, wie beispielsweise 
Videos, Audio-Dateien oder Bilder, stehen weiterhin nur im E-Portfolio digital zur 
Verfügung. Durch die farbliche Gestaltung des E-Portfolios (verschiedene Farben für 
unterschiedliche Lernorte usw.) ist eine optische Anschlussfähigkeit zum Berufswahl-
pass-Ordner geschaffen. Ausgedruckte Portfolio-Einträge lassen sich dementspre-
chend auch in bereits vorhandene Unterrichtsmedien (Ordner, Mappen o. Ä.) einglie-
dern. Lehrkräfte können im Unterricht somit auf ausgedruckte Portfolio-Einträge zu-
rückgreifen und gegebenenfalls mit direktem Bezug dazu an ihre Schüler*innen Rück-
meldungen geben. Dieses Feedback kann dann wiederum in das E-Portfolio zurück-
fließen, da sich alle Informationen, die gespeichert sind, bearbeiten lassen. Da viele 
Lehrkräfte die Arbeiten ihrer Schüler*innen am heimischen Schreibtisch kontrollieren, 
ist die Möglichkeit des Ausdruckens der Portfolio-Einträge wichtig, um die bereits in 
der Praxis etablierten Vorgehensweisen zu unterstützen41. 
Weiterhin lassen sich umgekehrt auch bereits im Berufswahlpass-Ordner ausgefüllte 
Arbeitsblätter oder andere Materialien digitalisieren. Hierzu können wieder die mo-
bilen Endbenutzergeräte (z. B. Smartphones) von Schüler*innen eingesetzt werden. 
Bereits bearbeitete Arbeitsblätter oder weitere Materialien des Berufswahlpass-Ord-
ners oder beispielsweise verschiedener Unterrichtsmappen, können über die 
                                               
41  vgl. diesbezüglich auch die bereits im Jahr 2014 veröffentlichten Ausführungen in Staden (2014a) 
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Fotofunktion von Smartphones oder Tablets fotografiert und anschließend in den Be-
rufswahlpass-Online in digitaler Form hochgeladen werden. Die Potenziale des Struk-
turierens und Systematisierens mit dem E-Portfolio können somit auch auf bereits im 
Berufsorientierungsunterricht genutzte Materialien übertragen werden. 
Erweiterung der Strukturierungsmöglichkeiten durch Such-, Filter- und Ausgabe-
funktionen 
Im Sinne der Steigerung der Übersichtlichkeit des E-Portfolios und um eingespei-
cherte Informationen und Medien schneller und strukturierter wiederfinden zu kön-
nen, sind in der Final-Version erweiterte Strukturierungsoptionen durch bestimmte 
Such-, Filter- und Ausgabefunktionen implementiert. 
 
Abbildung 58: Modifikation der Mediathek und des Medien-Browsers bei der Erstellung 
eines Portfolio-Eintrags 
Hochgeladene und in Portfolio-Einträgen eingebundene multicodierte Inhalte (z. B. 
Bilder, Videos, Dokumente o. Ä.) werden, wie bereits aus der Beta-Version bekannt, 
in der Mediathek gesammelt angezeigt. Die Verknüpfung dieser Dateien mit einzel-
nen Portfolio-Einträgen können Nutzer*innen des E-Portfolios sich in der Final-Ver-
sion jedoch differenziert und automatisiert im E-Portfolio ausgeben lassen. Durch ei-
nen Klick auf die Schaltfläche „Verknüpfte Einträge“, werden diejenigen Einträge an-
gezeigt, in denen das jeweilige Dokument eingebunden ist (vgl. Abbildung 58). Die 
Ausgabe der Portfolio-Einträge geschieht jedoch nicht in herkömmlicher Textform, 
sondern die jeweiligen Eintragstitel werden durch interaktiven Hypertext angezeigt. 
Schüler*innen können also aus der Mediathek heraus durch einen Klick in den 
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jeweiligen Portfolio-Eintrag springen (vgl. Abbildung 58 – Das dort gezeigte Bild ist 
mit drei Portfolio-Einträgen verknüpft). Auf einen Blick können Schüler*innen so se-
hen, welche Materialien mit welchen Einträgen, in welcher Kategorie des Dashboards 
verknüpft sind. 
 
Abbildung 59: Erweiterung des E-Portfolios um eine differenzierte Such-, Filter- und 
Ausgabefunktion (hier: Suche nach einem bestimmten Datum) 
Darüber hinaus besteht die Ausgabe der verknüpften Einträge aus der Information, 
an welchem Datum der Eintrag erstellt wurde. Dieses Datum ist ebenfalls als Hyper-
link dargestellt. Durch einen Klick auf das jeweilige Datum können sich Schüler*innen 
alle Portfolio-Einträge, die sie an einem Datum im E-Portfolio hinzugefügt haben, an-
zeigen lassen (vgl. Abbildung 59). In Form einer differenzierten Listendarstellung wer-
den nicht nur die jeweiligen Portfolio-Einträge zu einem bestimmten Datum ausgege-
ben, sondern auch die damit verknüpften Schlagwörter, die Kategorien des Dash-
boards, in denen die Einträge einsortiert wurden, und darüber hinaus die mit den Ein-
trägen verknüpften Lernorte.  
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Abbildung 60: Erweiterung des E-Portfolios um eine differenzierte Such-, Filter- und 
Ausgabefunktion (hier: Suche nach einem bestimmten Schlagwort) 
Nach demselben Prinzip kann eine Suchabfrage auch nach Schlagwörtern erfolgen. 
Entweder aus einzelnen Einträgen heraus (vgl. Abbildung 48 – unterer Bildschirm-
rand) oder direkt auf dem Screen der Suchergebnisse (vgl. Abbildung 60), können 
Schlagwörter angeklickt werden. Alle mit einem bestimmten Schlagwort verknüpften 
Einträge werden dann als Suchergebnisse vom E-Portfolio ausgegeben. 
Durch diese Funktion erweitern sich die Einsatzmöglichkeiten des E-Portfolios, da 
nicht mehr nur die Kategorien des Dashboards als Strukturierungs- und Systematisie-
rungstools genutzt werden können, sondern auch Verbindungen zwischen einzelnen 
Bereichen sichtbar werden. Die ausgegebenen Suchergebnisse können wiederum 
ebenfalls ausgedruckt werden. Sinnvoll kann das etwa dann sein, wenn zu bestimm-
ten Meilensteinen der Berufsorientierung ein Überblick über die E-Portfolio-Arbeit im 
Unterricht besprochen werden soll oder die Lehrkraft einen Überblick zum Fortschritt 
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von unterschiedlichen Schüler*innen am heimischen Schreibtisch miteinander verglei-
chen möchte. 
7.2 Didaktik: Gestaltung exemplarischer Einsatzszenarien für die E-Port-
folio-Arbeit in der Berufsorientierung 
Das E-Portfolio ist im iterativ-zyklischen Prozess in didaktischer Hinsicht so gestaltet 
worden, dass es in der Final-Version verschiedenartig akzentuierte Einsatzszenarien 
unterstützt, welche auf den bereits vorangegangenen Ausführungen der Gestaltung 
von Einsatzszenarien der Beta-Version aufbauen (vgl. Kapitel 5.4.2). Die Final-Version 
kann im berufsorientierenden Unterricht als Reflexions-, Entwicklungs- aber auch Prä-
sentationsportfolio eingesetzt werden (vgl. Bauer, Baumgartner 2012, vgl. Kapitel 
3.3.3.3). Die Einsatzszenarien bieten insbesondere Anhaltspunkte für das pädagogi-
sche Fachpersonal an Schulen, welches die Einsatzszenarien in den Kontext ihres Be-
rufsorientierungsunterrichts überführen kann, indem sie vor dem Hintergrund des 
schulinternen Curriculums geprüft, kontextspezifisch verortet und für den eigenen 
berufsorientierenden Unterricht adaptiert werden. In den Einsatzszenarien wird dar-
gestellt, welchen Gebrauchswert die verschiedenen technischen Funktionalitäten des 
E-Portfolios in Bezug auf die E-Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung bereithalten, 
mit welchen Organisationsformen gearbeitet und zu welchen Zeitpunkten eines mehr-
jährigen schulischen Berufsorientierungsprozesses und auch darüber hinaus ein Sze-
nario eingesetzt werden kann. 
Die didaktischen Einsatzszenarien sind nachfolgend so gegliedert, dass sie auf den 
Einsatz des E-Portfolios 
- zur Reflexion des bisherigen Berufsorientierungsprozesses (als Reflexionsportfolio – 
vgl. nachfolgend Kapitel 7.2.1), 
- zur Entwicklung und Gestaltung des zukünftigen beruflichen Orientierungspro-
zesses (als Entwicklungsportfolio – vgl. nachfolgend Kapitel 7.2.2) und 
- zur Präsentation von individuellen Leistungen hinsichtlich der Gestaltung des 
Übergangs von der Schule in die Berufsausbildung (als Präsentationsportfolio – vgl. 
nachfolgend Kapitel 7.2.3) 
referenzieren. 
Die Einsatzszenarien haben nicht den Anspruch, trennscharf einem der Bereiche der 
E-Portfolio-Arbeit bzw. einzelnen Portfolio-Typen zugeordnet werden zu können. 
Vielmehr sind die Übergänge zwischen hierbei als fließend anzusehen. Die Einsatz-
szenarien können auch mehrere Bereiche als Querschnittszenarien berühren. In den 
nachfolgenden Ausführungen wird das deutlich. Außerdem ist anzumerken, dass es 
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sich hierbei um exemplarische Szenarien handelt, die beispielhaft den Einsatz des E-
Portfolios beschreiben und die darüber hinaus als Ausgangspunkte für die Gestaltung 
von weiteren Anwendungsfällen fungieren können. 
7.2.1 E-Portfolio als Reflexionsportfolio 
Szenario „Gestaltung eines reflektierten Überblicks zu Berufen, für die sich Schü-
ler*innen interessieren“ 
Tabelle 3: Überblick - Gestaltung eines reflektierten Überblicks zu interessanten Berufen 
im Sinne eines Reflexionsportfolios 
Gestaltung eines reflektierten Überblicks zu interessanten Berufen 
Zeitpunkt Als Einstieg in den berufsorientierenden Unterricht und dann regelmäßig wie-
derkehrend 
Organisationsform Zum Einstieg: Einheitsmodell – Kontinuierliche Arbeit: Zentripetal- bzw. Zentri-
fugalmodell – Für erfahrene Schüler*innen: Parallelmodell 
Benötigte Funktio-
nen, Informationen 
und Medien im  
E-Portfolio 
- Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Meine Berufsfelder“) 
- Schlagwörter (z. B. „sehr interessant“) zu erstellten E-Portfolio-Einträgen 
- Multimediale Inhalte (z. B. Fotos, Videos, Audios) zu diesen Einträgen 
- Darstellungen von Erlebnissen aus Praktika, Betriebserkundungen, Praxistagen 
usw. 
- Informationen aus Internet-Recherchen, digitalisierte Arbeitsblätter aus dem 
Unterricht 
- Such-, Filter- und Ausgabefunktionen als Anlass für Gespräche 
 
 
Grundlegende Informationen: Schüler*innen lernen im Laufe ihres Berufsorientie-
rungsprozesses sowohl im berufsorientierenden Unterricht der Schule als auch an au-
ßerschulischen Lernorten verschiedene Berufsfelder bzw. Berufszweige oder gar spe-
zifische Berufe genauer kennen. Dabei sind unterschiedliche Interessenlagen zu be-
rücksichtigen, denn einzelne Schüler*innen interessieren sich für unterschiedliche Be-
rufe verschiedenartig stark. In diesem Szenario wird das E-Portfolio dazu eingesetzt, 
einen individualisierten Überblick über Berufsfelder oder Berufszweige zu erstellen 
und diesen stetig weiterzuentwickeln. Schüler*innen können in ihrem eigenen E-Port-
folio Aspekte zu denjenigen Berufen sammeln, für die sie sich interessieren oder im 
Kontext derer sie bereits in der Vergangenheit Erfahrungen gesammelt haben. Das 
können beispielsweise Informationen zur Ausbildungsdauer, zum Ausbildungsge-
halt, zu sich eröffnenden Tätigkeitsbereichen durch eine Berufsausbildung oder zu 
Zugangsvoraussetzungen zu einer bestimmten Berufsausbildung sein. Ergänzende In-
formationen, die beispielsweise im Internet verfügbar sind, können im E-Portfolio in 
einzelnen Portfolio-Einträgen strukturiert gespeichert werden (z. B. Videos, Fotos 
usw.). Andere Portfolio-Einträge, die beispielsweise im Rahmen der Durchführung 
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von Praktika, Betriebsbesichtigungen oder weiteren Aktivitäten erstellt werden, kön-
nen als Ergänzung verlinkt oder gar kopiert und für den Zweck der Überblickserstel-
lung angepasst werden. 
Konkrete didaktische Anhaltspunkte: Sind die Schüler*innen im E-Portfolio regis-
triert, kann die Gestaltung eines reflektierten Überblicks zu individuell interessanten 
Berufen für jede*n Schüler*in unterschiedlich ausfallen. Es bietet sich im Falle dieses 
Einsatzszenarios an, den Bereich des Dashboards „Meine Berufsfelder“ als strukturelle 
Klammer zu nutzen und darin entweder pro Berufsfeld bzw. –zweig oder zu einzelnen 
Berufen Portfolio-Einträge zu erstellen. In diesen Einträgen können multimediale In-
halte (z. B. Fotos, Videos, Audios) gespeichert oder Erlebnisse aus Praktika, Betriebs-
erkundungen, von Praxistagen oder Ähnlichem dargestellt werden. 
Sinnvoll erscheint es, die Gestaltung eines solchen Überblicks bereits zu Beginn des 
berufsorientierenden Unterrichts (beispielsweise zu Beginn der 5. oder 7. Klassen-
stufe) zu starten und die Sammlung sukzessive während des Durchlaufens der nach-
folgenden Klassenstufen, bis zum Übergang von der Schule in die Arbeits- und Be-
rufswelt, zu erweitern. Die Kategorisierung einzelner Portfolio-Einträge nach unter-
schiedlichen Lernorten kann hier dazu genutzt werden, den Überblick über in der 
Schule und an außerschulischen Lernorten gemachte Erlebnisse auch dann nicht zu 
verlieren, wenn beispielsweise im Laufe der Zeitspanne von der siebten bis zur zehn-
ten Klasse sehr viele Portfolio-Einträge im E-Portfolio gespeichert werden. Auf dem 
Dashboard können sowohl Schüler*innen als auch Schüler*innen in Zusammenarbeit 
mit Lehrkräften oder anderen Mitmenschen (Eltern, Mitschüler*innen) auf einen Blick 
erkennen, welche Einträge an welchen Lernorten im E-Portfolio vorhanden sind. 
Mit Hilfe von Schlagwörtern können einzelne Informationen zu Berufen, die für ein-
zelne Schüler*innen besonders interessant sind, speziell gekennzeichnet werden (z. B. 
„besonders wichtig“). Durch die in der Final-Version integrierte Such-, Filter- und 
Ausgabefunktion können dann alle Portfolio-Einträge, die mit einem solchen gewich-
tigen Schlagwort gekennzeichnet sind, schnell und übersichtlich wieder ausgegeben 
werden. Anhand einer in dieser Form ausgegebenen Liste können unter Umständen 
Anlässe für Lehrer*innen-Schüler*innen-Gespräche geschaffen werden, um gemein-
sam über zurückliegende Erfahrungen zu reflektieren. 
Hinsichtlich der Organisationsform der E-Portfolio-Arbeit kann, je nach Ausstattung 
der Schule und der Lerngruppe, variiert werden. Zu Beginn empfiehlt es sich, dass die 
Lehrkraft gemeinsam mit den Schüler*innen in die E-Portfolio-Arbeit einsteigt und 
erste Informationen, die im Unterricht behandelt wurden, in individuellen Portfolio-
Einträgen von Schüler*innen festgehalten werden. Hier bietet sich zunächst das Ein-
heits-Modell an. Beispielsweise kann das in Form eines Projekttags organisiert 
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werden, an dem der Computerarbeitsraum in der Schule im Block genutzt werden 
kann. Im Sinne einer kontinuierlichen Pflege nach dem gemeinsamen Einstieg in die 
E-Portfolio-Arbeit, kann das Zentrifugal-Modell herangezogen werden. Zu bestimm-
ten Zeitpunkten kann die Lehrkraft die Schüler*innen dabei anleiten, Informationen 
aus dem berufsorientierenden Unterricht in ihren E-Portfolios einzuspeichern. In Pha-
sen außerschulischer Aktivitäten, beispielsweise während eines Praktikums, können 
Schüler*innen ihre Portfolios um spezifische Informationen ergänzen, die dann im 
Sinne des Zentripetal-Modells zurück in den berufsorientierenden Unterricht einflie-
ßen. Wenn Schüler*innen bereits längere Zeit mit ihren Portfolios selbstorganisiert ar-
beiten, kann die E-Portfolio-Arbeit auch nach dem Parallel-Modell gestaltet werden. 
Szenario „Reflexion von individuellen Stärken und Optimierungspotenzialen“ 
Tabelle 4: Überblick – Reflexion individueller Stärken und Optimierungspotenzialen 
im Sinne eines Reflexionsportfolios 
Reflexion von individuellen Stärken und Optimierungspotenzialen 
Zeitpunkt Regelmäßig wiederkehrend zu bestimmten Zeitpunkten des gesamten schuli-
schen Berufsorientierungsprozesses 
Organisationsform Zum Einstieg: Einheitsmodell oder Zentrifugalmodell – Kontinuierliche Arbeit: 
Zentripetal- oder Zentrifugalmodell 
Benötigte Funktio-
nen, Informationen 
und Medien im  
E-Portfolio 
- Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Meine Potenziale“) 
- Einträge mit Selbsteinschätzungen, Dokumentation aus Potenzialanalysen 
- Schlagwörter (z. B. „Stärke“, „Optimierungspotenzial“) zu diesen E-Portfolio-
Einträgen 
- Multimediale Inhalte (z. B. Fotos, Videos, Audios) zu diesen Einträgen 
- Such-, Filter- und Ausgabefunktionen zur übersichtlichen Darstellung von Er-
lebnissen und Erfahrungen an unterschiedlichen Lernorten, zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten und mit unterschiedlicher inhaltlicher Ausrichtung 
 
 
Grundlegende Informationen: Das E-Portfolio kann im Berufsorientierungsprozess 
dazu genutzt werden, über individuelle Stärken zu reflektieren, aber auch Bereiche zu 
identifizieren, in denen in der Vergangenheit Erfahrungen gemacht wurden, die als 
eher negativ bewertet werden. Daraus kann abgeleitet werden, welche Aktivitäten im 
berufsorientierenden Kontext als besonders wertvoll, aber unter Umständen auch als 
wenig gewinnbringend eingeschätzt werden. Wie Bauer und Baumgartner (vgl. 
Bauer/Baumgartner 2012, vgl. Kapitel 3.3.3.3) betonen, ist ein wichtiges Charakteris-
tikum eines Reflexionsportfolios, dass Lernende die Chance erhalten, sowohl Situati-
onen des Gelingens als auch Situationen des Scheiterns im E-Portfolio abzubilden. Das 
E-Portfolio unterstützt durch die in der Final-Version implementierten erweiterten 
Strukturierungsmöglichkeiten (Such-, Filter- und Ausgabefunktionen) den Prozess 
des Herausstellens von Positiv- und Negativerfahrungen. Schüler*innen können 
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durch die Verwendung von bestimmten Schlagwörtern einzelne Portfolio-Einträge ka-
tegorisieren und ableiten, an welchen Lernorten, zu welchen Zeitpunkten und mit 
welcher inhaltlichen Ausrichtung sie ihre Erlebnisse der Vergangenheit bewerten. 
Lehrkräfte können Schüler*innen bei diesem Prozess unterstützen, indem sie als Men-
toren*innen und Anstoßgeber*innen auftreten. 
Konkrete didaktische Anhaltspunkte: Im Falle dieses Einsatzszenarios bietet sich die 
Kategorie „Meine Potenziale“ auf dem Dashboard zur Erstellung und sukzessiven 
Pflege von Portfolio-Einträgen an. Hier können Schüler*innen sowohl ihre Stärken als 
auch ihre Optimierungspotenziale in unterschiedlichen Einträgen darstellen. Als be-
sonders wichtig erscheint an dieser Stelle, dass Lehrkräfte ihre Schüler*innen im be-
rufsorientierenden Unterricht zunächst dafür sensibilisieren, nicht nur positive, son-
dern auch negative Erlebnisse im E-Portfolio darzustellen. Schüler*innen sollten das 
Gefühl haben, dass ein Scheitern nicht als Auslöser und Legitimation für schlechte Be-
wertungen, sondern viel eher als Lernchance und Reflexionsanlass mit positiver Zu-
kunftsausrichtung im Unterricht begriffen wird. Das setzt auch voraus, dass Lehr-
kräfte im Rahmen der E-Portfolio-Arbeit nicht zu herkömmlichen Bewertungssche-
mata greifen, sondern dass sich eine Art Kulturveränderung einstellt. Bezogen auf eine 
Berufsorientierung als Querschnittsaufgabe verschiedener Schulfächer bietet es sich 
an, Lehrer*innenteams zu bilden und gemeinsam an erweiterten Formen der Rück-
meldung zu arbeiten. 
Die Reflexion von individuellen Stärken und Optimierungspotenzialen kann dadurch 
unterstützt werden, dass zu bestimmten Zeitpunkten des berufsorientierenden Unter-
richts regelmäßig immer wieder die Gelegenheit gegeben wird, dass Schüler*innen 
neue Portfolio-Einträge erstellen. Finden Aktivitäten im Rahmen der Berufsorientie-
rung in der Schule oder auch an außerschulischen Lernorten statt, bietet es sich an, 
dass Schüler*innen auch ihre mobilen Endbenutzergeräte (wie beispielsweise Smart-
phones) nutzen, um ihre Erlebnisse in multimedialer Form festzuhalten. Beispiels-
weise kann bei Betriebsbesichtigungen oder Praxistagen eine Foto- oder Videodoku-
mentation angefertigt werden, die dann in einem Portfolio-Eintrag gespeichert wird. 
Im Erlebnisbericht des Eintrags kann darüber reflektiert werden, welche Aspekte des 
Erlebten positiv oder negativ im Sinne der eigenen Entwicklung bewertet wird. Dar-
über hinaus bietet es sich an, die Möglichkeiten der Selbst- und Fremdeinschätzung 
im E-Portfolio zu nutzen. Beispielsweise kann zunächst eine Selbsteinschätzung zur 
Vorbereitung einer bestimmten Aktivität (z. B. Praxistag) angefertigt werden. Eine 
weitere Selbsteinschätzung, die gegebenenfalls um eine oder mehrere Fremdeinschät-
zungen ergänzt wird, kann nach der Durchführung dieser Aktivität erfolgen. Durch 
einen Vergleich dieser Einschätzungen, die zu verschiedenen Zeitpunkten angefertigt 
wurden, können Positiv- und Negativeffekte besser identifiziert werden. Diese 
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Einschätzungen können nicht nur im Bereich „Selbst- und Fremdeinschätzungen“, 
sondern auch in einzelnen Portfolio-Einträgen hinterlegt werden. Da Einträge immer 
wieder editiert werden können, bietet sich die Möglichkeit, dass auch zurückliegende 
Erlebnisse, zu denen Einträge angefertigt wurden, nach diesem Schema erneut bewer-
tet werden können. 
Die Potenziale des Strukturierens und Systematisierens durch Schlagwörter in der Fi-
nal-Version des E-Portfolios erweitern dieses Szenario insofern, als nicht nur Einträge, 
sondern auch einzelne hochgeladene Medien und Dokumente mit Schlagwörtern ver-
sehen werden können. Weisen Schüler*innen den positiv bewerteten Materialien bei-
spielsweise das Schlagwort „positiv (+)“ und den negativ bewerteten das Schlagwort 
„negativ (-)“ zu, können durch die Nutzung der Such-, Filter- und Ausgabefunktion 
alle Einträge und Materialien zu diesen Schlagwörtern auf einen Blick angezeigt wer-
den. 
In diesem Szenario kann insbesondere auch die Zeitleisten-Ansicht des E-Portfolios 
gewinnbringend genutzt werden. Sind in der Kategorie „Meine Potenziale“ bereits 
mehrere Portfolio-Einträge vorhanden, erhalten Schüler*innen einen chronologischen 
Überblick über ihren bisherigen Entwicklungsprozess. Um die Übersichtlichkeit wei-
ter zu steigern, könnten Lehrkräfte ihre Schüler*innen dabei anleiten, bereits die Titel 
ihrer Portfolio-Einträge so zu wählen, dass daraus erkennbar ist, ob einzelne Einträge 
als positiv oder negativ bewertet werden. In der Zeitleisten-Ansicht ist dann auf einen 
Blick erkennbar, zu welchen Zeitpunkten und in welchem zeitlichen Abstand einzelne 
Erlebnisse stattgefunden haben – eine Prozessreflexion kann so angeregt werden. 
Zum Einstieg in dieses Szenario kann es als sinnvoll betrachtet werden, entweder das 
Einheitsmodell oder das Zentrifugalmodell heranzuziehen. Sind Schüler*innen in 
niedrigeren Klassenstufen (z. B. 5. oder 6. Klasse), kann eine engere Betreuung und 
Anleitung erster Schritte nach dem Einheitsmodell sinnvoll sein. Fortlaufend können 
zu bestimmten Zeitpunkten im berufsorientierenden Unterricht immer wieder Gele-
genheiten gegeben werden, Portfolio-Einträge zu erstellen (Zentrifugalmodell). Das 
kann beispielsweise zu Beginn und zum Abschluss einzelner Unterrichtseinheiten o-
der im Rahmen der Vorbereitung und zum Abschluss von außerschulischen Aktivitä-
ten der Fall sein. Arbeiten Schüler*innen längere Zeiten in ihrem E-Portfolio außerhalb 
des Regelunterrichts, können einzelne Aspekte aus den Schüler*innenportfolios auch 
nach dem Zentripetalmodell zu bestimmten Zeitpunkten des Unterrichts besprochen 
werden. Das setzt allerdings voraus, dass die Schüler*innen größtenteils selbstorgani-
siert mit dem E-Portfolio arbeiten können. 
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7.2.2 E-Portfolio als Entwicklungsportfolio 
Szenario „Planung und Gestaltung einer individuellen Berufsbiografie“ 
Tabelle 5: Überblick – Planung und Gestaltung einer individuellen Berufsbiografie 
im Sinne eines Entwicklungsportfolios 
Planung und Gestaltung einer individuellen Berufsbiografie 
Zeitpunkt Fortgeschrittene Klassenstufen (z. B. 8., 9. oder 10. Klasse) 
Organisationsform Zentripetal- und/oder Parallelmodell 
Benötigte Funktio-
nen, Informationen 
und Medien im  
E-Portfolio 
- Einträge mit Reflexions- und Erlebnisberichten 
- Individuell erstellte Kategorien auf dem Dashboard 
- Schlagwörter (z. B. Stärke, Erfahrung) zu diesen E-Portfolio-Einträgen 
- Multimediale Inhalte (z. B. Fotos, Videos, Audios) zu diesen Einträgen 
- Möglichkeit des Kopierens von Einträgen 
- Anzeigen von Informationen in der Zeitleisten-Ansicht 
 
 
Grundlegende Informationen: In diesem Szenario kann das E-Portfolio zur Planung 
und zur Gestaltung von individuellen Berufsbiografien genutzt werden. Dabei wird 
auf Aspekte zurückgegriffen, die bereits in den Einsatzszenarien des Reflexionsport-
folios (vgl. Kapitel 7.2.1) aufgeführt worden sind, um aus einer Reflexion von bereits 
Erlebtem abzuleiten, welche Schritte für die zukünftige Entwicklung im Sinne einer 
prospektiven Gestaltungsoption sinnvoll sein können. Wird das E-Portfolio demzu-
folge genutzt, können Schüler*innen damit individuell ihren eigenen beruflichen Wer-
degang planen und begründet gestalten. Damit wird unmittelbar die Perspektive an-
gesprochenm, speziell ein lebenslanges Lernen zu unterstützen. 
Konkrete didaktische Anhaltspunkte: Eine begründete Berufswahlentscheidung 
kann als eines der wichtigsten Ziele schulischer Berufsorientierung angesehen wer-
den. Um diese Entscheidung treffen zu können, kann das E-Portfolio prozessbeglei-
tend eingesetzt werden, um Erlebnisse und Erfahrungen in multimedialer Form fest-
zuhalten. In höheren Klassenstufen, z. B. ab der 8. oder 9. Klasse, können die im E-
Portfolio gespeicherten Inhalte dazu genutzt werden, den weiteren beruflichen Wer-
degang konkret zu planen und darüber hinaus lebenslang zu gestalten. Dazu können 
bereits gespeicherte Einträge entweder bearbeitet und zum Zweck der Karrierepla-
nung angepasst oder kopiert werden, sodass die Originaleinträge und alle dazugehö-
rigen multimedialen Inhalte weiterhin bestehen bleiben. Durch das Zuweisen von ent-
sprechenden Schlagwörtern zu Portfolio-Einträgen und im E-Portfolio hinterlegten 
Dokumenten und Dateien lässt sich eine Struktur entwickeln, die es Schüler*innen er-
laubt, Aufgabenbereiche zu identifizieren, für die ein spezifisches Interesse vorhanden 
ist und in denen bereits Kompetenzen, Stärken und Erfahrungen vorgewiesen werden 
können. Über die erweiterten Möglichkeiten der Final-Version des E-Portfolios durch 
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die strukturierte Such-, Ausgabe- und Filterfunktion können die in diesem Szenario 
relevanten Inhalte auf einen Blick aufgelistet werden. 
Weiterhin können Schüler*innen auch eine neue Kategorie auf dem Dashboard erstel-
len, in die die zuvor gefilterten Portfolio-Einträge kopiert werden. Kopierte Einträge 
können dann um weitere Informationen ergänzt werden. Schüler*innen haben so die 
Möglichkeit in einem eigenen Bereich des E-Portfolios individuelle Entwicklungsziele 
zu formulieren. Sie haben gleichzeitig einen Ort dafür geschaffen, bei zukünftigen Ak-
tivitäten in der schulischen Berufsorientierung und darüber hinaus weitere Aspekte 
im Portfolio aufzunehmen. Hier kann die Zeitleisten-Ansicht sinnvoll eingesetzt wer-
den, um einen strukturierten Rückblick auf den bisherigen Prozess der Berufsorientie-
rung zu werfen und gleichzeitig abzuleiten, welche Schritte in Zukunft für die Gestal-
tung einer individuellen Biografie relevant sein könnten. Denkbar ist, das E-Portfolio 
auch über die Schulzeit hinaus zu nutzen. Für Lehrkräfte ergeben sich in diesem Sze-
nario zahlreiche Anknüpfungspunkte, ihre Schüler*innen individuell bei ihren Karri-
ereplanungen zu unterstützen. Beispielsweise kann eine im E-Portfolio ausgegebene 
Übersicht (über die Zeitleisten-Ansicht) einen Anlass für Lehrer*innen-Schüler*innen-
Gespräche liefern. 
Im Rahmen dieses Szenarios bietet es sich an, eine Mischform des Zentripetal- und 
Parallelmodells zu etablieren. Insbesondere dann, wenn die Perspektive auf dem le-
benslangen Lernen liegt, sind Schüler*innen über die Schulzeit hinaus darauf ange-
wiesen, selbstorganisiert zu agieren. In höheren Klassenstufen (z. B. ab der 10. Klasse) 
erscheint es daher durchaus sinnvoll, das Parallelmodell heranzuziehen. Sind Schü-
ler*innen mit der E-Portfolio-Arbeit noch nicht umfassend vertraut, kann das Zentri-
petalmodell genutzt werden, sodass Lehrkräfte an wichtigen Zeitpunkten des berufs-
orientierenden Unterrichts eine differenzierte Hilfestellung an ihre Schüler*innen ge-
ben können. 
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Szenario „Gestaltung eines konkreten Übergangs“ 
Tabelle 6: Überblick – Gestaltung eines konkreten Übergangs 
im Sinne eines Entwicklungsportfolios 
Gestaltung eines konkreten Übergangs (z. B. von der Schule in eine Ausbildung) 
Zeitpunkt Fortgeschrittene Klassenstufen (z. B. 8., 9. oder 10. Klasse) 
Organisationsform Zentripetal-, Zentrifugal- oder Parallelmodell 
Benötigte Funktio-
nen, Informationen 
und Medien im  
E-Portfolio 
- Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Mein Übergang“) 
- Individuell erstellte Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Meine Ausbildung 
zum Beruf XY“) 
- Portfolio-Einträge mit Selbsteinschätzungen, Dokumentation aus Potenzial-
analysen 
- Schlagwörter (z. B. „bereits erledigt“ oder „noch zu erledigen“) zu diesen E-
Portfolio-Einträgen 
- Zuweisen von spezifischen Eintragstiteln 
- Multimediale Inhalte (z. B. Fotos, Videos, Audios) zu diesen Einträgen 
 
 
Grundlegende Informationen: Auf jede*n Schüler*in kommt nach dem Beenden der 
zehnten Klasse die Herausforderung zu, einen individuellen Übergang zu bewältigen. 
Diese Übergänge können aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden: Einige 
Schüler*innen entscheiden sich z. B. für den Besuch einer gymnasialen Oberstufe, an-
dere beginnen eine Berufsausbildung oder möchten einen anderen Werdegang ein-
schlagen. Diese Übergänge gilt es in der Schulzeit in den Blick zu nehmen und indivi-
duell zu verwirklichen. Dabei kann das E-Portfolio für die konkrete Gestaltung solcher 
Übergänge im Sinne eines Entwicklungsportfolios genutzt werden. Im Gegensatz zum 
zuvor angeführten Szenario („Planung und Gestaltung einer individuellen Berufsbio-
grafie“) wird das E-Portfolio nicht vordergründig mit dem Ziel genutzt eine lebens-
lange Perspektive aufzuzeigen, sondern es wird vielmehr ein konkreter Fokus auf den 
anstehenden Übergang gelegt. Deshalb erscheint es sinnvoll, damit in fortgeschritte-
neren Klassenstufen (z. B. Klasse 8. – 10.) einzusteigen. 
Konkrete didaktische Anhaltspunkte: Für die Gestaltung eines konkreten Übergangs 
empfiehlt es sich, größtenteils den Schüler*innen selbst die Verantwortung für ihre 
eigenen E-Portfolios zu übertragen. Das impliziert, dass ihnen die Möglichkeit offen-
gelegt wird, Informationen und Inhalte in jeglicher Form im E-Portfolio zu speichern 
und auch selbst darüber zu entscheiden, mit welchen Personengruppen sie sich über 
bestimmte Aspekte der E-Portfolios austauschen (vgl. hierzu auch die Ausführungen 
von Bauer/Baumgartner 2012 – siehe Kapitel 3.3.3.3 und 5.4.2). Die Schüler*innen kön-
nen darin angeleitet werden, wie sie ihr eigenes E-Portfolio führen können. Auf dem 
Dashboard bietet sich für die Zusammenstellung von Erlebnissen, Dokumenten und 
weiteren Inhalten im Sinne einer konkreten Übergangsgestaltung die Kategorie „Mein 
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Übergang“ an. Portfolio-Einträge, die bereits in anderen Kategorien angelegt sind, die 
Schüler*innen jedoch für die Gestaltung ihres Übergangs sammeln und aufbereiten 
möchten, können das sowohl über das Zuweisen von entsprechenden Schlagwörtern 
(z. B. „Relevant für meine Ausbildung“ usw.) als auch durch das Kopieren der Ein-
träge in die jeweilige Kategorie tun. Auch das Anlegen einer neuen Kategorie auf dem 
Dashboard (z. B. „Meine Ausbildung zum Beruf XY“) wäre eine Option.  
Sinnvoll erscheint es, wenn Schüler*innen dabei unterstützt werden, einen individu-
ellen „Fahrplan“ für weitere Schritte bis zum Übergang aufzustellen. In einzelnen 
Portfolio-Einträgen können diese Schritte festgehalten werden. In der Zeitleisten-An-
sicht erhalten Schüler*innen dann einen chronologischen Überblick über bereits voll-
zogene Schritte. Noch zu erledigende Aspekte können bereits prophylaktisch in wei-
teren Portfolio-Einträgen festgehalten werden, die zunächst nur als Platzhalter dienen. 
Das können Einträge sein, die beispielsweise mit spezifischen Titeln (bspw. Titel: 
„Noch zu erledigen: Bewerbungsschreiben formulieren“) oder zusätzlich mit entspre-
chenden Schlagwörtern versehen werden. Über die in der Final-Version implemen-
tierten Such-, Filter- und Ausgabefunktionen können dann noch zu erledigende 
Schritte auf einen Blick angezeigt werden. Gegebenenfalls lassen sich Portfolio-Ein-
träge über das Zuweisen eines in der Zukunft liegenden Datums bereits vordatieren, 
sodass diese auch in der Zeitleiste angezeigt und chronologisch bearbeitet werden 
können. Für Lehrkräfte können sich aus diesem Szenario Hinweise zur zukünftigen 
Unterrichtsplanung ergeben. Denn in Zusammenarbeit mit den Schüler*innen lassen 
sich unter Umständen zukünftig relevante Themenschwerpunkte identifizieren, die in 
weiteren Unterrichtseinheiten aufgegriffen werden können. 
Für die Realisierung dieses Einsatzszenarios bietet es sich, je nach Ausrichtung des 
berufsorientierenden Unterrichts, an, die Schüler*innen zunächst nach dem Zentrifu-
galmodell in die intensive Gestaltung ihres Entwicklungsportfolios einzuführen. Das 
Kennenlernen der verschiedenen Aspekte (die Nutzung der Zeitleisten-Ansicht, das 
Vordatieren von Portfolio-Einträgen usw.) könnte in einer Unterrichtseinheit stattfin-
den, in der die Schüler*innen exemplarisch ihre ersten Einträge im E-Portfolio erstel-
len. Sind sie bereits erfahrener mit der zugrundeliegenden Idee, kann auch zum Zent-
ripetalmodell übergegangen werden. Lehrkräfte können so in regelmäßigem Abstand 
eine Rückmeldung von ihren Schüler*innen einholen und die Übergangsplanungen 
begleiten. Haben Schüler*innen die notwendigen Kompetenzen für ein selbstorgani-
siertes Lernen erworben, kann die E-Portfolio-Arbeit auch nach dem Parallelmodell 
organisiert werden. 
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7.2.3 E-Portfolio als Präsentationsportfolio 
Szenario „Präsentieren von berufsorientierenden Erlebnissen“ 
Tabelle 7: Überblick – Präsentieren von berufsorientierenden Erlebnissen 
im Sinne eines Präsentationsportfolios 
Sammeln und Dokumentieren individueller Nachweise in der Berufsorientierung 
Zeitpunkt Regelmäßig wiederkehrend zu bestimmten Zeitpunkten des gesamten schuli-
schen Berufsorientierungsprozesses 
Organisationsform Zentripetal- oder Parallelmodell; evtl. Zentrifugalmodell 
Benötigte Funktio-
nen, Informationen 
und Medien im  
E-Portfolio 
- Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Meine Praktika“ usw.) 
- Einträge mit Selbsteinschätzungen, Dokumentation aus Potenzialanalysen 
- Schlagwörter (z. B. Präsentation im Unterricht) zu diesen E-Portfolio-Einträgen 
- Multimediale Inhalte (z. B. Fotos, Videos, Audios) zu diesen Einträgen 
- Möglichkeit des Kopierens von Einträgen 
- Anzeigen von Informationen in der Zeitleisten-Ansicht 
 
 
Grundlegende Informationen: In diesem Einsatzszenario wird das E-Portfolio dazu 
verwendet, Präsentationen von Schüler*innen im berufsorientierenden Unterricht zu 
unterstützen. Dabei werden die Strukturen und technischen Funktionen des E-Portfo-
lios genutzt, um thematisch zusammengehörige Aspekte zu Präsentationszwecken zu 
verknüpfen und aufzubereiten. Diese Ausrichtung der Portfolio-Arbeit kann bei-
spielsweise zur Präsentation von Vorbereitungs-, Durchführungs- oder Nachberei-
tungsaspekten einer längeren Praxisphase oder auch in anderen Kontexten genutzt 
werden. 
Konkrete didaktische Anhaltspunkte: Sind Schüler*innen über einen längeren Zeit-
raum im Betriebspraktikum (z. B. über 2 – 3 Wochen), werden Praxiserfahrungen häu-
fig nach dem Praktikum im Unterricht ausgetauscht. Die Lehrkraft initiiert hierzu eine 
Reflexionsrunde, in der Schüler*innen die Möglichkeit erhalten, ihren Mitschüler*in-
nen ihre Erlebnisse zu präsentieren und Feedback einzuholen. Das E-Portfolio kann 
im Rahmen eines solchen Szenarios die Präsentation unterstützen. Die Potenziale di-
gitaler Medien können hier dazu eingesetzt werden, die Erlebnisse authentischer und 
realitätsnäher zu präsentieren. Multimediale Inhalte, wie beispielsweise im E-Portfolio 
eingespeicherte Illustrationen, Filme oder Tondokumente, bieten sich zu diesem 
Zweck an. 
Für das angeführte Beispiel der Präsentation von Erlebnissen aus einem Betriebsprak-
tikum, kann für die Zusammenstellung von präsentationswürdigen Materialien und 
Informationen die Kategorie „Meine Praktika“ auf dem Dashboard genutzt werden. 
In dieser Kategorie sind unter Umständen bereits während des Praktikums zahlreiche 
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Portfolio-Einträge entstanden, die nun durch das zielgerichtete Zuweisen von neuen 
Schlagwörtern (z. B. „Präsentation im Unterricht“) für die Präsentation vorbereitet 
und strukturiert ausgegeben werden können. Schüler*innen können von ihren bereits 
erstellten Portfolio-Einträgen auch zu Präsentationszwecken Kopien erstellen, die sie 
dann verändern können, ohne den originalen Eintrag, der eventuell während des 
Praktikums entstanden ist, bearbeiten zu müssen. So gehen durch eventuelle Modifi-
kationen einzelner Erfahrungen keine Informationen verloren. Nutzen Schüler*innen 
beispielsweise während des Praktikums bereits den Bereich „Meine Praktika“, kann 
zur Erstellung einer Präsentation des Erlebten im Unterricht auch ein neuer Bereich 
auf dem Dashboard angelegt werden, in welchen bereits im E-Portfolio vorhandene 
Einträge kopiert oder neue erstellt werden. 
Um den Ablauf eines gesamten Betriebspraktikums zu illustrieren, kann auch die Zeit-
leisten-Ansicht der Final-Version des E-Portfolios genutzt werden. Durch diese spezi-
elle Anzeigeform können Schüler*innen den zeitlichen Ablauf ihres Praktikums durch 
das intelligente Hinzufügen von Portfolio-Einträgen automatisch generieren lassen. 
Bei einer Präsentation im Unterricht kann die Zeitleiste dazu genutzt werden, in chro-
nologischer Reihenfolge durch die Präsentation zu leiten, multimediale Inhalte in ein-
zelnen Einträgen aufzurufen und den Mitschüler*innen sowie der Lehrkraft einen 
sinnvollen zeitlichen Abriss des Praktikums zu präsentieren. Hierzu können auch 
Selbst- und Fremdeinschätzungen herangezogen werden, um Entwicklungsprozesse 
darzustellen. 
Für das Anfertigen eines solchen Präsentationsportfolios sind verschiedene Organisa-
tionsformen der E-Portfolio-Arbeit denkbar. Wenn Schüler*innen bereits im Umgang 
mit dem E-Portfolio vertraut sind, kann das Parallelmodell herangezogen werden. Die 
Schüler*innen erhalten beispielsweise schon während des Betriebspraktikums die 
Aufgabe, präsentationswürdige Aspekte in Form eines Präsentationsportfolios aufzu-
bereiten. Hier agieren die Schüler*innen ohne regelmäßige Unterstützung der Lehr-
kraft. Wird die E-Portfolio-Arbeit nach dem Zentripetalmodell organisiert, bietet sich 
an, dass eine Lehrkraft während des Erstellungsprozesses des Präsentationsportfolios 
regelmäßig Portfolio-Stunden durchführt, in denen entweder Schüler*innen mit ihren 
Mitschüler*innen zusammenarbeiten können und sich gegenseitig bei der Portfolio-
Erstellung unterstützen oder dass die Lehrkraft in diesen Stunden mit den Schüler*in-
nen gemeinsam auf die individuellen E-Portfolios schaut und Feedback gibt. Das Zent-
rifugalmodell kann für das vorliegende Szenario ebenfalls und sinnvollerweise beson-
ders dann eingesetzt werden, wenn Schüler*innen noch nicht sehr erfahren in der E-
Portfolio-Arbeit sind und über einzelne Portfolio-Stunden hinaus Hilfestellungen be-
nötigen. 
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Szenario „Zusammenstellen von Informationen und Materialen zu Bewerbungs-
zwecken“ 
Tabelle 8: Überblick – Zusammenstellen von Informationen und Materialien zu Bewerbungszwecken 
im Sinne eines Präsentationsportfolios 
Zusammenstellen von Informationen und Materialien zu Bewerbungszwecken 
Zeitpunkt Vor wichtigen Meilensteinen des Berufsorientierungsprozesses in höheren Klas-
senstufen (z. B. Bewerbungsphase für Praktikum, Bewerbungsphase für Ausbil-
dungsplatz usw.) 
Organisationsform Zentrifugal, Zentripetal- oder Parallelmodell; evtl. Einheitsmodell 
Benötigte Funktio-
nen, Informationen 
und Medien im  
E-Portfolio 
- Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Meine Praktika“, „Zertifikate und Qua-
lifikationen“, „Meine Unterlagen“) 
- Individuell erstellte Kategorien auf dem Dashboard (z. B. „Bewerbung auf ei-
nen Ausbildungsplatz“) 
- Einträge mit Selbsteinschätzungen, Dokumentation aus Potenzialanalysen 
- Schlagwörter (z. B. Vorstellungsgespräch, Bewerbung XY) zu diesen E-Portfo-
lio-Einträgen 
- Multimediale Inhalte (z. B. Fotos, Videos, Audios) zu diesen Einträgen 
- Möglichkeit des Kopierens von Portfolio-Einträgen 
- Anzeigen von Informationen in der Zeitleisten-Ansicht 
 
 
Grundlegende Informationen: In diesem Einsatzszenario wird das E-Portfolio dazu 
genutzt, durch die Reorganisation von bereits vorhandenen oder durch das spezielle 
Hinzufügen aussagekräftiger Informationen und Materialien eine Bewerbungsmappe 
zusammenzustellen. Diese kann zum Beispiel von Schüler*innen genutzt werden sich 
auf ein Praktikums- oder Ausbildungsplatz zu bewerben. Die zusammengestellten In-
formationen und Materialien, die in digitaler Form im E-Portfolio gespeichert sind, 
können insbesondere in der heutigen Zeit, in der der Trend auch zu elektronischen 
Bewerbungsverfahren geht, direkt aus dem E-Portfolio heruntergeladen und an Be-
triebe gesendet werden. Das Präsentationsportfolio kann allerdings auch für ein Be-
werbungsgespräch aufbereitet werden. Schüler*innen können Informationen und Ma-
terialien in strukturierter Form zum Vorstellungsgespräch mitnehmen und präsentie-
ren. 
Konkrete didaktische Anhaltspunkte: Wird das E-Portfolio regelmäßig über einen 
längeren Zeitraum prozessbegleitend in der Berufsorientierung eingesetzt, bieten sich 
viele Situationen, in denen wichtige Informationen und Dokumente gespeichert wer-
den. Das können Teilnahmenachweise (z. B. von Berufsbörsen usw.), Zeugnisse, Do-
kumente von Auszeichnungen, Potenzialanalysen, Selbst- und Fremdeinschätzungen 
und Praktikumsberichte sein. Diese verschiedenen Dokumente sind voraussichtlich in 
Portfolio-Einträgen hinterlegt, die unterschiedlichen Kategorien auf dem Dashboard 
zugeordnet sind (z. B. in den Kategorien „Meine Praktika“, „Zertifikate und 
Finales E-Portfolio-Konzept 269 
 
Qualifikationen“, „Meine Unterlagen“). Für das Zusammenstellen einer Bewerbungs-
mappe können Schlagwörter dabei helfen, die vielfältigen Informationen und Materi-
alien zu strukturieren. Werden alle Aspekte, die ein*e Schüler*in als zum Bewerbung-
sportfolio zugehörig einschätzt, mit entsprechenden Schlagwörtern (z. B. „Bewerbung 
bei Firma XY“) versehen, können alle Portfolio-Einträge und darin befindliche Mate-
rialien strukturiert ausgegeben werden. Dieses Vorgehen ermöglicht es auch, Verbin-
dungen zwischen einzelnen Kategorien des Dashboards und den darin gespeicherten 
Informationen zu erkennen. 
Zur Zusammenführung der Portfolio-Einträge zu einer individuellen Sammlung, wel-
che auch bei einem Vorstellungsgespräch präsentiert werden kann, bietet es sich an 
Kopien zu erstellen und diese in einer neu erstellten Kategorie auf dem Dashboard, 
z. B. unter dem Namen „Bewerbung auf einen Ausbildungsplatz“, anzuordnen. Im 
Vorstellungsgespräch kann dann diese Kategorie präsentiert werden. Andere Inhalte, 
die ein*e Schüler*in nicht vorzeigen möchte, bleiben somit während einer Präsentation 
verborgen. Die Schüler*innen entscheiden selbstständig, welche Materialien und In-
formationen sie vorstellen möchten. Aufgrund der ortsunabhängigen Verfügbarkeit 
des E-Portfolios können Bewerber*in und Personalchef*in gemeinsam in das E-Portfo-
lio hineinschauen. Hierzu können auch mobile Endbenutzergeräte, wie beispielsweise 
ein Tablet genutzt werden. 
Bei der Zusammenstellung verschiedener Portfolio-Einträge in einer neu erstellten Ka-
tegorie kann in einem Vorstellungsgespräch auch von der Zeitleisten-Ansicht profi-
tiert werden. Vormals in verschiedenen Kategorien angeordnete Informationen und 
Materialien werden nun in einer Kategorie zusammengeführt und sind in chronologi-
scher Abfolge zu betrachten. Im Vorstellungsgespräch kann das dazu genutzt werden, 
einen längeren individuellen Entwicklungsprozess darzustellen. Erlebnisse und Er-
fahrungen an unterschiedlichen Lernorten können so präsentiert werden. 
Für das Anlegen eines Präsentationsportfolios zu Bewerbungszwecken kann die E-
Portfolio-Arbeit unterschiedlich organisiert werden. Je nach Leistungsstand der Lern-
gruppe kann zwischen dem Parallel-, Zentripetal- oder Zentrifugalmodell ausgewählt 
werden. Das Heranziehen des Einheitsmodells erscheint insbesondere dann sinnvoll, 
wenn Schüler*innen eine intensive Unterstützung bei der Zusammenstellung ihres 
Präsentationsportfolios benötigen. In niedrigeren Klassenstufen, beispielsweise bei 
der Vorbereitung auf ein erstes Betriebspraktikum in Klassenstufe 8, können Schü-
ler*innen durch die Lehrkraft stärker begleitet werden. Das setzt jedoch eine entspre-
chende infrastrukturelle Ausstattung an der Schule voraus (z. B. einen Klassensatz 




Wie im Kapitel 2.4 dargelegt, folgt als letzter Bestandteil eines DBR-Projekts nach dem 
im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Modell die Bilanzierung in Form einer prozess-
haften Reflexion des gesamten Gestaltungsprozesses (vgl. Abbildung 61). 
 
Abbildung 61: Verortung im DBR-Modell durch Hervorhebung des aktuellen Prozessschrittes 
(hier: 3. Bilanzierung) 
Als roter Faden, der sich durch die gesamte Arbeit zieht, konnte eingangs die For-
schungsfrage gestellt werden, wie ein E-Portfolio-Konzept zu gestalten ist, in dem die 
Potenziale digitaler Medien dazu genutzt werden, selbstorganisiertes Lernen in der 
Berufsorientierung zu unterstützen (vgl. Kapitel 1.2). Dieses übergeordnete Vorhaben-
ziel konnte in Kapitel 2 insofern spezifiziert werden, als dass aufgrund des verwende-
ten Forschungsrahmens nach dem Design-Based Research-Ansatz im Gestaltungspro-
zess des E-Portfolio-Konzepts sowohl theoretische als auch praktische Outputs zu fokus-
sieren waren (vgl. insbesondere Kapitel 2.5): Zu den theoretischen Outputs zählend 
konnte erstens das Ziel (1a) formuliert werden, eine bereichsspezifische Theorie („Do-
main Theory“) zu entwickeln, die die verschiedenen Themenfelder dieses Vorhabens 
in ihrem Wechselverhältnis betrachtet und die durch die empirisch gewonnenen Er-
kenntnisse kontextspezifisch erweitert werden sollte. Als zweites Ziel (1b) konnte die 
Entwicklung von Gestaltungsrichtlinien („Design Framework“) formuliert werden, 
die im Sinne von kohärenten Leitlinien zwar kontextspezifisch aus dem Gestaltungs-
prozess des E-Portfolio-Konzepts abzuleiten sind, die darüber hinaus jedoch auch für 
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die Gestaltung von Lernumgebungen, Lehr-Lernkonzepten oder weiteren Interventio-
nen in anderen Kontexten herangezogen werden können. Als drittes Ziel (1c) konnte 
die Entwicklung einer Gestaltungsmethodologie („Design Methodology“) als beach-
tenswert herausgestellt werden. Dieser theoretische Output bezieht sich dabei auf den 
Gestaltungsprozess des E-Portfolio-Konzepts, also das spezifische Forschungsvorge-
hen unter spezieller Berücksichtigung der eingesetzten Methoden, und zielt darauf ab, 
Handlungsempfehlungen zu entwickeln, die für zukünftige Forschungsprojekte mit 
gestalterischem Schwerpunkt auch in anderen Kontexten relevant sein können.  
Bezüglich der praktischen Outputs konnte eingangs das Ziel aufgestellt werden, eine 
kontextspezifische Intervention in Form eines E-Portfolio-Konzepts zur konkreten 
Verbesserung der Berufsorientierungspraxis und zur Entfaltung innovativer Potenzi-
ale im Bildungsalltag zu gestalten. In diesem E-Portfolio-Konzept waren technische und 
didaktische Komponenten (Ziele 2a und 2b) gleichermaßen zu entwickeln und in ihrem 
komplexen Wechselverhältnis miteinander zu betrachten. 
Nachfolgend können alle theoretischen sowie praktischen Outputs abschließend be-
trachtet und deren Gestaltung prozesshaft reflektiert werden. Dabei wird 
- in Kapitel 8.1 („Bilanzierung hinsichtlich der Gestaltung eines angereicherten the-
oretischen Rahmens“) speziell die Entwicklung der bereichsspezifischen Theorie 
(„Domain Theory“),  
- in Kapitel 8.2 („Bilanzierung der Konzeptentwicklung“) die Entwicklung der Ge-
staltungsrichtlinien („Design Framework“) und  
- in Kapitel 8.3 („Methodische Bilanzierung“) die Gestaltungsmethodologie („De-
sign Methodology“)  
fokussiert. 
Eine prozesshafte Reflexion der praktischen Outputs findet anschließend im Kapitel 
8.4 („Bilanzierung der finalen Intervention – ein E-Portfolio-Konzept in der Berufsori-
entierung“) statt. Hier werden die technischen und didaktischen Elemente des E-Port-
folio-Konzepts zusammenfassend betrachtet. Außerdem wird abschließend das Vor-
gehen nach dem DBR-Ansatz in Kapitel 8.5 („Bilanzierung des Forschungsrahmens 
nach dem Design-Based Research-Ansatz“) kritisch gewürdigt. 
8.1 Bilanzierung hinsichtlich der Gestaltung eines angereicherten theo-
retischen Rahmens 
Das von Howe und Knutzen für die gewerblich-technische Berufsausbildung entwi-
ckelte Kategoriensystem hinsichtlich der Potenziale digitaler Medien (vgl. Howe/ 
Knutzen 2013) wurde im Rahmen dieser Arbeit auf den Kontext der 
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Berufsorientierung übertragen. An zahlreichen Punkten sind im iterativ-zyklisch an-
gelegten Gestaltungsprozess des E-Portfolio-Konzepts kontextspezifische Anpassun-
gen, Erweiterungen und Anwendungsszenarien der in den Kategorien verankerten 
Potenziale entstanden, die den Schluss zulassen, dass das von Howe und Knutzen ent-
wickelte Schema in mit seinen sechs Kategorien auch für das Themenfeld der Berufs-
orientierung tragfähig ist. Es fungierte für den iterativ-zyklischen Gestaltungsprozess 
des E-Portfolio-Konzepts, indem sich Phasen der Entwicklung und Erprobung ab-
wechselten, als Strukturierungs- und Umsetzungshilfe. Vor dem Hintergrund der zu 
Beginn der Arbeit formulierten Zielperspektiven (vgl. Kapitel 1.2) kann also gesagt 
werden, dass die Potenziale digitaler Medien sowohl für die Berufsorientierung als 
auch für die Portfolio-Arbeit aufgegriffen und in kontextspezifisch angepasster Form 
in die Gestaltung des E-Portfolio-Konzepts eingeflossen sind. Aus der Entwicklung 
von technischen Infrastrukturen und von spezifischen Funktionen eines E-Portfolios 
resultiert in der finalen Fassung nicht nur ein technisch funktionsfähiges System. Viel-
mehr ermöglicht es auch eine E-Portfolio-Arbeit, in der die Potenziale digitaler Medien 
didaktisch begründet und mit einem konkreten Nutzen für die Praxis der Berufsori-
entierung umgesetzt werden können. Im Rahmen dieser Arbeit konnte das durch die 
Entwicklung diverser Einsatzszenarien unter Beweis gestellt werden. In den Szenarien 
wurden unterschiedliche didaktische Konzepte und Modelle anderer Autoren*innen, 
insbesondere die drei E-Portfolio-Typen nach Bauer und Baumgartner (vgl. Kapitel 
3.3.3.3) und die Organisationsformen der Portfolio-Arbeit nach Inglin (vgl. Kapitel 
3.2.2) aufgegriffen und miteinander in Beziehung gesetzt. 
Ferner kann herausgestellt werden, dass die technischen und didaktischen Möglich-
keiten des E-Portfolios die konventionelle Portfolio-Arbeit, beispielsweise mit einem 
bereits in der Praxis etablierten Berufsorientierungsportfolio wie dem Berufswahl-
pass-Ordner, umfangreich ergänzen können, sie müssen diese jedoch nicht zwangs-
läufig ablösen. Vielmehr zeigt sich, dass eine Anschlussfähigkeit beider Konzepte, 
nämlich in der Verbindung von konventioneller Portfolio-Arbeit und von E-Portfolio-
Arbeit, erreicht werden konnte. Für den Kontext der Berufsorientierung kann das bei-
spielsweise dann sinnvoll sein, wenn die technische Infrastruktur einer Schule noch 
entsprechend ausgebaut werden muss oder aber einzelne Lehrkräfte unter Umstän-
den ihre Unterrichtskonzepte erst nach und nach um digitale Medien erweitern möch-
ten. Die erfolgreiche Übertragung des von Howe und Knutzen entwickelten Kategori-
enschemas im Rahmen dieser Arbeit ist darüber hinaus ein Indikator dafür, dass es 
auch in Gestaltungsinitiativen herangezogen werden kann, in denen digital gestützte 




Die Umsetzung der Potenziale digitaler Medien einzelner Kategorien im finalen E-
Portfolio-Konzept können abschließend überblicksartig zusammengefasst und disku-
tiert werden. Dabei kann die vielfältige Umsetzung der Potenziale, die empirisch ge-
stützt in das gestaltete Konzept eingeflossen sind, durchaus als theorieerweiternde Er-
kenntnis in Form einer bereichsspezifischen Theorie verstanden werden. 
Verfügbarmachen von Informationen und Inhalten: Für das Verfügbarmachen von 
Informationen und Inhalten im Rahmen der E-Portfolio-Arbeit mit dem E-Portfolio-
Konzept können mit dem E-Portfolio-System auf Strukturen zurückgegriffen werden, 
die denen eines Content Management Systems (kurz: CMS) gleichen. Im E-Portfolio-
System können sowohl Inhalte als auch Strukturen gespeichert werden. Die Erstellung 
von Inhalten und deren Organisation (z. B. in bestimmten Strukturen) ist vordergrün-
dig über die Möglichkeit des Anlegens von Portfolio-Einträgen als zusammengehörige 
Sinneinheit in einem System aus verschiedenen, thematisch geclusterten Bereichen 
(Dashboard) realisiert. Portfolio-Einträge können durch verschiedenartige Informati-
onen und Inhalte angereichert werden. Dazu zählen Informationen in Text-, Hyper-
text- und multimedialer Form. 
Für die Einpflege von Inhalten in Textform stehen WYSIWYG-Editoren zur Verfü-
gung. In diesen können Inhalte in Textform eingegeben und gespeichert werden. Im 
WYSIWYG-Editor sind Formatvorlagen verfügbar, die im gesamten System konsistent 
benutzt werden können. Beim Hinzufügen von Informationen und Inhalten mit dem 
Editor helfen beispielsweise voreingestellte Absatzformate, Nummerierungen und 
Aufzählungen dabei, eine einheitlich grafische Darstellung zu gewährleisten. Weitere 
Formatierungsmöglichkeiten, wie sie bereits aus einschlägigen Office-Programmen 
bekannt sind, stehen zur Verfügung. Diese Funktionen sind ohne spezielle Kenntnisse 
einer Programmier- oder Skriptsprache bedienbar (Rapid E-Learning). 
Um multimediale Dateien (z. B. Videos, Audios, Bilder und andere Dokumentenfor-
mate) im E-Portfolio zu hinterlegen, ist eine Mediathek verfügbar. Von hier aus kön-
nen Schüler*innen auf alle Dateien, die sie im E-Portfolio gespeichert haben, zugreifen. 
Sie sehen außerdem, in welchen Portfolio-Einträgen bestimmte Medien eingebunden 
sind. Durch diese Querverweise sind Verbindungen zwischen einzelnen Einträgen er-
kennbar, wenn eine Datei beispielsweise mehreren Einträgen zugeordnet ist. 
Über den WYSIWYG-Editor und weitere Funktionen zum Einfügen von Hypertext 
und Hypermedia hinaus können bereits im Internet verfügbare Ressourcen, Inhalte 
und Informationen im E-Portfolio eingebunden werden. Schüler*innen wird die Mög-
lichkeit eröffnet, ihre Rechercheergebnisse über das Kopieren und Einfügen der exter-
nen Web-Adresse (URL) zu implementieren und zu speichern. Das können auch um-
fangreiche Anwendungen (z. B. Präsentationen von Slideshare oder Dokumente aus 
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Google-Docs) sein, die bei externen Anbietern im Internet verfügbar sind. Darüber 
hinaus können bereits bei Cloud-Anbietern (z. B. Dropbox, Google-Drive, Box usw.) 
gespeicherte und freigegebene Inhalte und Informationen verlinkt und in einzelnen 
Portfolio-Einträgen gespeichert werden. Somit erweitern sich die Möglichkeiten der 
E-Portfolio-Arbeit in technischer und didaktischer Hinsicht immens, da nicht nur auf 
die implementierten Features des E-Portfolio-Systems als solches zurückgegriffen 
werden kann, sondern über Hyperlinks und Hypermedia auch die Funktionen ande-
rer Web-Plattformen unmittelbar zur Verfügung stehen. 
Visualisieren, Animieren und Simulieren: Der Themenbereich der Berufsorientie-
rung weist umfangreiche Bezüge zur Arbeits- und Berufswelt auf. Schüler*innen ler-
nen hier verschiedenartige Aspekte kennen. Das kann beispielsweise sein, wie ein Be-
werbungsgespräch abläuft und wie man dieses führt, was bei der Durchführung von 
Praktika zu beachten ist oder wie man eine schriftliche Bewerbung anfertigt. Darüber 
hinaus können sie z. B. Ausbildungsberufe kennenlernen, indem sie sich Interviews 
mit Auszubildenden, die über ihre Erfahrungen berichten, Arbeitsprozessausschnitte 
von einer Baustelle oder von einem Produktionsprozess ansehen. Die Herausforde-
rung hierbei liegt auf der Hand: Damit sie für die Berufsorientierung einen hohen Ge-
brauchswert erhalten, müssen diese relativ komplexen Prozesse einfach und verständ-
lich dargestellt werden. 
Mit Hilfe von Bildern, Videos und Animationen können komplexe Prozesse und Sys-
teme veranschaulicht werden. Digitale Medien erweitern hier grundsätzlich die Mög-
lichkeiten analoger Medien, die konventionell in Portfolios (wie z. B. dem Berufswahl-
pass-Ordner) einsortiert werden. Einerseits gibt es im Internet bereits einen sehr gro-
ßen Fundus an Videos, Bildern und Animationen auf einschlägigen Online-Quellen 
wie z. B. YouTube, Vimeo, Berufe.tv, Planet-Beruf.de und weiteren Plattformen, die in 
der finalen Fassung des E-Portfolios eingebettet und genutzt werden können. Das An-
reichern von Portoflio-Einträgen um digitale Materialien ist in diesem Kontext als großes 
Potenzial zu betrachten. Durch das Speichern dieser Ressourcen und Medien können 
diese genau an den Stellen eines E-Portfolio abgelegt werden, an denen Schüler*innen 
diese individuell benötigen. Darüber hinaus können andererseits die sogenannten 
Push-Funktionalitäten von mobilen Endbenutzergeräten, wie beispielsweise Smart-
phones, sowohl technisch als auch didaktisch sinnvoll genutzt werden. Es bietet sich 
an, die vielfältigen Funktionen zur Erstellung von Fotos, Videos und Audio-Dateien 
dieser Geräte zu nutzen. So können Inhalte im Kontext der Berufsorientierung gene-
riert werden. Schüler*innen erstellen sogenannten User Generated Content und kön-
nen sukzessive selbstorganisiert lernen. So können beispielsweise bei Betriebserkun-
dungen, Praktika und Praxistagen Informationen in multimedialer und multicodierter 
Form festgehalten werden. Durch die zunehmende Verfügbarkeit schneller 
Bilanzierung 275 
 
Mobilfunk-Datennetze können diese mit Smartphones erstellten Mediendateien unter 
Umständen direkt in ein E-Portfolio hochgeladen (gepusht) werden. Komplexe Zu-
sammenhänge sind so von den Lernenden selbst in Form von Videos, Foto-Stories o-
der Animationen visualisiert. Mit digitalen Medien kann die Trennung verschiedener 
Lernorte in gewissem Maße aufgehoben werden. Der Alltag der Berufs- und Arbeits-
welt kann in die Schule geholt und für Schüler*innen erlebbar gemacht werden. Diese 
Aspekte unterstützt das gestaltete E-Portfolio-Konzept in seiner hier vorgestellten fi-
nalen Fassung in vielfältiger Form. 
Kommunizieren und Kooperieren: Kommunikation und Kooperation stellen auch 
für das Themenfeld der Berufsorientierung und bei der Portfolio-Arbeit mit dem Be-
rufswahlpass unerlässliche Komponenten dar. Relevante Informationen und Anre-
gungen hinsichtlich ihres Berufsorientierungsprozesses erhalten Lernende häufig 
auch im Austausch mit Mitschüler*innen, Lehrkräften, Eltern, anderen Personen und 
Institutionen. Kommunizierte Erfahrungswerte gelten als wertvolle Anhaltspunkte 
für die Gestaltung individueller Berufsorientierungsprozesse, da sie authentische Ein-
blicke in die Realität der Arbeits- und Berufswelt ermöglichen. Im E-Portfolio können 
diese Potenziale der Kommunikation und Kooperation zwischen den am Berufsorien-
tierungsprozess beteiligten Personen genutzt werden.  
Verschiedene Tools, über die sich ein omnidirektionaler Austausch realisieren lässt, 
können bei der E-Portfolio-Arbeit eingebunden werden. Mit asynchronen Tools, wie 
beispielsweise einem Forum, können Schüler*innen zu bestimmten Themen Beiträge 
(sogenannte „Threads“) erstellen, welche Mitschüler*innen, Lehrkräfte und andere 
Personen einsehen und interaktiv kommentieren können. Sind entsprechende techni-
sche Features vorgesehen, können Nutzer*innen über neue Antworten zu einem 
Thema automatisch über Push-Nachrichten (z. B. via E-Mail) oder Notifications infor-
miert werden. Darüber hinaus ist auch die Nutzung von Blogs in der Berufsorientie-
rung denkbar. In einem Szenario, in dem ein Blog eingesetzt wird, können Schüler*in-
nen beispielsweise während eines Praktikums eine Art digitales Tagebuch führen. In 
der Regel bieten Blogs bestimmte Kommentarfunktionen, wodurch Nachfragen, Er-
gänzungen und Anregungen von Mitschüler*innen, von Lehrkräften und anderen 
Personen (z. B. Eltern) die Erlebnisse kommunikativ und kooperativ anreichern. Ist 
eine Kommunikationsfunktion grundsätzlich implementiert, können Kommentare 
von anderen Personen durch die Schüler*innen wiederum kommentiert werden, so-
dass eine differenzierte Diskussion entsteht. 
Bei der Portfolio-Arbeit mit dem Berufswahlpass sollen Schüler*innen im Grunde 
selbst darüber entscheiden können, welche Inhalte und Informationen aus dem Port-
folio auch mit Mitschüler*innen, Lehrkräften und Eltern diskutiert werden. In einem 
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E-Portfolio können diese Austauschprozesse durch die zunehmende Verbreitung von 
sozialen Medien unterstützt werden. Das der E-Portfolio-Arbeit zugrundeliegende 
Konzept einer individuellen Selbstführung, die um Komponenten der Außendarstel-
lung und der Kommunikation mit Mitmenschen angereichert ist, kann mittlerweile als 
eine bei Jugendlichen habitualisierte Kulturtechnik angesehen werden, denn auf Platt-
formen wie Instagram und Facebook führen viele Schüler*innen eigene Profile, stellen 
für sie präsentationswürdige Informationen aus, teilen sich ihren Mitmenschen mit 
und führen einen kommunikativen Austausch. Im E-Portfolio der finalen Version kön-
nen beliebige Informationen dieser Plattformen über Hyperlinks eingebunden wer-
den. Dadurch erweitern sich die Optionen maßgeblich. So können auch synchrone 
Kommunikations- und Kooperationsprozess, wie beispielsweise Chat-Funktionen, ge-
nutzt werden. Das kann z. B. dann sinnvoll sein, wenn Schüler*innen während des 
Praktikums untereinander kommunizieren und sich austauschen möchten oder wenn 
sie ein direktes Feedback von ihren Lehrkräften einfordern wollen. 
Systematisieren und Strukturieren: Aufgrund einer zunehmenden Komplexität der 
Arbeits- und Berufswelt mit einer Vielzahl von Informationen, benötigen Lernende 
benötigen Unterstützung dabei, sich zurechtzufinden (vgl. Howe/Knutzen 2013: 28). 
Das systematische Recherchieren nach Informationen und das strukturierte Ablegen 
dieser ist also auch bei bei der Verwendung von digitalen Medien in der Berufsorien-
tierung erforderlich. Das E-Portfolio ermöglicht in schneller und einfacher Form das 
Sammeln und Strukturieren von Materialien und Informationen. Die Konzeption des 
E-Portfolios baut entscheidend auf dem Zusammenspiel von Hypertext und Daten-
banken auf. In einem ersten Schritt können die Potenziale von Hypertext und Hyper-
media dazu genutzt werden, Strukturen in Form eines virtuellen Gedächtnisses zu 
entwickeln und in diesen dann Materialien und Informationen zu verlinken, also mit-
einander zu verknüpfen. In einem zweiten Schritt können diese Informationen und 
Materialien dann mit Schlagwörtern versehen, in ihrer Relevanz (z. B. über Bewer-
tungsmechanismen mit typischen Sternchen o. Ä.) eingestuft und unter Umständen 
als Favoriten markiert werden. Schlagwörter und Tags unterstützen dadurch die indi-
viduelle Strukturierung von Erfahrungen, Informationen und Materialien. 
Schüler*innen können bei der E-Portfolio-Arbeit durch die Verwendung von Hyper-
text Inhalte, Materialien und Ressourcen miteinander verknüpfen, die entweder im 
Rahmen der E-Portfolio-Arbeit bereits im E-Portfolio hinterlegt sind, oder die sich au-
ßerhalb des E-Portfolios im Internet befinden. Nach persönlicher Präferenz von Schü-
ler*innen können diese Informationen und Inhalte organisiert, oder falls bereits im E-
Portfolio vorhanden, jederzeit reorganisiert werden. Eine persönliche, individuali-
sierte Lernumgebung lässt sich so entwickeln. Hierdurch werden auch die Grundge-
danken des selbstorganisierten Lernens aufgegriffen und technisch unterstützt. 
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Lernende können durch das Hinzufügen von Hyperlinks zwischen Seiten, Materialien 
und Informationen eine individuelle Restrukturierung im E-Portfolio vornehmen. Die 
technische Basis des E-Portfolios (das Content Management System) erkennt durch die 
Nutzung von Hypertext und dahinterliegenden Datenbankstrukturen durch Schü-
ler*innen vorgenommene Veränderungen an Struktur und Inhalt und stellt automa-
tisch neue Verknüpfungen zu den zuvor verschobenen Inhalten und Informationen 
her. Dementsprechend können Inhalte und Strukturen auch über differenzierte Such, 
Filter-, und Ausgabefunktionen aufbereitet werden. Für die Unterstützung vielfältiger 
didaktischer Szenarien können diese Funktionen sinnvoll in der Berufsorientierung 
eingesetzt werden. 
Diagnostizieren und Testen: Die Möglichkeiten des Diagnostizierens und Testens 
sind in vielfältiger Form auch im E-Portfolio integrierbar. Zu konstatieren ist, dass in 
beinahe allen Berufsbereichen heutzutage computergestützt Arbeitsprozesse durchge-
führt werden. So kann die Praxisnähe durch Prüfungen mit Computern unmittelbar 
hergestellt oder gar gesteigert werden (vgl. Arnold et al. 2011: 245). So lassen sich Prü-
fungen durch den Einsatz von digitalen Medien und Internet besser situieren. Auch 
die Komplexität spezieller Ausgangsbedingungen von Berufsorientierungsprozessen 
ist durch die Einbindung von authentischem Ton-, Bild-, und Video-Material transpa-
renter gestaltbar. Lernenden wird die Möglichkeit eröffnet, sich in eine typische Situ-
ation in der Arbeitswelt hineinzuversetzen. 
Durch die Implementierung und Verwendung von exemplarisch gestalteten Selbst- 
und Fremdeinschätzungen in einem eigenen Bereich des E-Portfolios können sowohl 
Schüler*innen selbstorganisiert als auch Schüler*innen mit Mitschüler*innen und 
Lehrkräften gemeinsam eine differenzierte Diagnostik von Kenntnissen und Fähigkei-
ten unterstützen. Ferner können durch die Möglichkeit, Inhalte und Strukturen im In-
ternet im E-Portfolio zu verlinken, sogenannte Poll-Werkzeuge (Umfragefunktion) 
dazu genutzt werden, Tests und Umfragen zu entwickeln und für eine Bearbeitung 
freizuschalten. Leistungsstände und Meinungsbilder können erfragt oder Feedback 
eingeholt werden. Auf einfachem Wege können somit z. B. Lehrkräfte für den Unter-
richtseinstieg Themenfelder offenlegen, die für die Lernenden von besonderer Rele-
vanz sind. Weiterhin ist denkbar, dass Lehrkräfte während außerschulischer Praxis-
phasen wiederholt Abfragen zu Stimmungs- und Meinungsbild ihrer Lernenden ini-
tiieren. Über kontinuierliches Feedback können so Informationen zum Befinden und 
zu Einstellungen aufgenommen und ausgewertet werden. Solche Umfragen sind da-
bei in der Regel schnell und einfach aufgesetzt. 
Bereits im Internet vorhandene Selbsttests im Themenfeld der Berufsorientierung las-
sen sich auf gleichem Wege, ebenfalls über Verlinkungen, schnell erreichen. Die 
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Lernenden müssen hierbei nicht das Medium wechseln. Einschlägige Berufseignungs- 
und Berufswahltests, wie z. B. das Berufe-Universum von Planet-Beruf.de (www.pla-
net-beruf.de) oder auch Dokumente aus Potenzialanalysen, können direkt über einen 
Link im E-Portfolio angewählt und bearbeitet werden. Die aus diesen externen Tests 
generierten Informationen können beispielsweise mit Hilfe von Bildschirmfotos 
(Screenshots) in individuelle E-Portfolios eingebunden werden. Schüler*innen sind, 
werden diese Optionen kontinuierlich genutzt, stets über Veränderungen ihrer beruf-
lichen Neigungen im Bilde. 
Reflektieren: Eine entscheidende Komponente des Berufswahlpass-Konzepts ist, dass 
den Lernenden immer wieder die Möglichkeit zur Reflexion gegeben wird. Durch be-
reits in der Kategorie Diagnostizieren und Testen erwähnten Selbst- und Fremdein-
schätzungen, Potenzialanalysen und weiteren Instrumenten können Stärken identifi-
ziert und ausgebaut werden. In gleichem Maße werden auch Potenzialbereiche offen-
bar, in denen Schüler*innen sich noch verbessern können. Über die Kontinuität dieser 
über verschiedene Klassenstufen durchgeführten Einschätzungen zeichnet sich ein 
Bild ab, welches zu einer begründeten Berufswahl führen kann.  
Im E-Portfolio der im Rahmen dieser Arbeit gestalteten finalen Fassung wird diese 
Reflexionskomponente entscheidend durch die Anschlussfähigkeit an bereits in der 
Berufsorientierungspraxis etablierte, analoge Medien unterstützt. Portfolio-Einträge 
können ausgedruckt und beispielsweise im Berufswahlpass-Ordner hinterlegt wer-
den. Umgekehrt ist es Schüler*innen möglich, Materialien zu digitalisieren und im E-
Portfolio zu speichern, die bereits in Papierform in einem Berufsorientierungsordner 
oder beispielsweise der WAT-Mappe vorliegen. Hierzu können erneut die Potenziale 
von mobilen Endbenutzergeräten (Smartphones, Tablets) zur schnellen und einfachen 
Produktion von multimedialen Dateien genutzt werden. 
Das E-Portfolio ist informationstechnisch so konstruiert, dass Inhalte nicht über das 
System mit anderen Personen geteilt werden können. Datenschutzrechtliche Fragen 
sind diesbezüglich noch zu klären. Dennoch ist es möglich, dass sich Schüler*innen in 
Zusammenarbeit mit Mitschüler*innen, Eltern, Verwandten und Lehrkräften jederzeit 
in Reflexionsphasen im und außerhalb des berufsorientierenden Unterrichts austau-
schen. Die Schüler*innen haben dabei mit ihrem individuellen Benutzeraccount die 
Option, andere Personen – z. B. indem sie mit ihnen gemeinsam an einem Comuter 
arbeiten – in ihre E-Portfolio-Arbeit einzubeziehen. Das kann einen Gesprächsanlass 
für den Austausch zwischen Schüler*innen und Mitschüler*innen, Lehrkräften und 
anderen Personen (z. B. Eltern) bieten. 
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8.2 Bilanzierung der Konzeptentwicklung 
Betrachtet man die Konzeptentwicklung nach dem in dieser Arbeit vorgestellten Ver-
fahren lässt sich bilanzierend sagen, dass sich erst durch das Beschreiten des For-
schungs- und Entwicklungsprozesses über einen längeren Zeitraum die spezifischen 
Charakteristika des zu gestaltenden E-Portfolio-Konzepts tatsächlich in ihrer finalen 
Fassung herauskristallisierten. Diese Effekte der emergierenden Verfahrensweise 
zeigten sich im Rahmen der E-Portfolio-Konzeptentwicklung deutlich, denn erst 
durch das theoretische sowie praktische Zusammenspielen verschiedener Konzept- 
und Verfahrenselemente bildeten sich neuartige Eigenschaften oder Hinweise heraus, 
die zur fortschreitenden Weiterentwicklung und Optimierung des gesamten Konzepts 
geführt haben. 
Dabei hat sich herausgestellt, dass insbesondere die Durchführung mehrerer Erpro-
bungssituationen in der schulischen Praxis mit verschiedenen Klassen einen bedeut-
samen Einfluss auf den Gestaltungsprozess des E-Portfolio-Konzepts hatten. Hier 
konnten konkrete Anknüpfungspunkte identifiziert und mit Schüler*innen sowohl 
während konkreter Erprobungen am Computer als auch retrospektiv in den User 
Story-Workshops rückgekoppelt werden. Die Umsetzung von Nutzer*innenwün-
schen und -bedarfen konnte dann durch das Ableiten von Anforderungen systemati-
siert und strukturiert werden. Hier sticht speziell das Verfahren heraus, Pflichtenhefte 
bzw. Anforderungskataloge (vgl. Kapitel 5.3.4 und 6.3.4) aus den Erkenntnissen der 
praktischen Erprobungen zu entwickeln und diese darüber hinaus an den Äußerun-
gen der Lehrkräfte in den Experten*innen-Interviews zu spiegeln. So können nicht nur 
technische Aspekte aufgegriffen werden, sondern durch die mehrperspektivische em-
pirische Fundierung sind auch didaktische und konzeptionelle Ebenen angesprochen. 
Als weiteres Charakteristikum stellte sich heraus, dass sich die Gestaltungsprozesse 
des Prototypings im Laufe des iterativen Projekts zwangsläufig verändern müssen, 
wenn die Zielperspektive erreicht werden soll, ein neues, nützliches, innovatives und 
gebrauchswertorientiertes Konzept zu entwickeln, das in der schulischen Praxis ein-
gesetzt werden kann. Im Rahmen der Gestaltung erster Konzeptentwürfe, die zu-
nächst auf theoretischer Basis zu entwickeln sind, kann durch Low-Fidelity-Prototy-
ping schnell und relativ aufwandsarm zu ersten Ergebnissen gekommen werden. Ins-
besondere für die Strukturierung einzelner strukturgebender Elemente einer techni-
schen Lernumgebung konnte das im vorliegenden Vorhaben als sinnvoll herausge-
stellt werden. Zur Konkretisierung des Prototyping-Prozesses sind fortlaufend stärker 
High-Fidelity-Verfahren zu berücksichtigen, durch die genauere und intensiver in der 
Praxis testbare Artefakte generiert werden können. Im Zuge dessen ist zu empfehlen, 
Frontend-Frameworks, wie das im Rahmen dieses Vorhabens verwendete Bootstrap, 
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einzusetzen. Damit lassen sich sehr schnell und kostengünstig funktionsfähige Nut-
zeroberflächen gestalten sowie einzelne Elemente und Screens miteinander verlinken. 
Testpersonen wird dadurch eher das Gefühl vermittelt, dass sie eine funktionsfähige 
Applikation nutzen, in die bereits ein großer Entwicklungsaufwand eingeflossen ist. 
Solche Prototypen sehen wie herkömmliche Web-Plattformen aus und fühlen sich für 
Nutzer*innen auch so an (Stichwort: Look & Feel). Weiterhin zeigt diese Arbeit, dass 
die Nutzung solcher Frontend-Frameworks nicht auf frühe Prototyping-Stadien be-
schränkt ist, sondern dass Strukturen und Inhalte, die einmal entwickelt wurden, 
durch Modifikationen von der Alpha- bis in eine Final-Version weitergetragen werden 
können. Die Berücksichtigung von verschiedenen Protoyping-Verfahren und die Nut-
zung von bereits etablierten Frontend-Frameworks stellte sich als sehr gewinnbrin-
gend für die Entwicklung des E-Portfolio-Konzepts sowohl auf technischen als auch 
auf didaktischen Ebenen dar. 
Zusammenfassend lassen sich folgende Handlungsempfehlungen ableiten, die auch 
über den Kontext des vorliegenden Vorhabens hinaus eine Relevanz besitzen können: 
- Prototyping-Ansätze und -Prozesse sollten sich im Laufe eines iterativen Projekts verän-
dern: Zu Beginn eines Vorhabens können durch Low-Fidelity-Prototyping-Verfah-
ren schnell erste Ergebnisse entwickelt werden. Zur Präzisierung empfiehlt es sich 
darüber hinaus High-Fidelity-Verfahren einzusetzen und so im zeitlichen Verlauf 
des Gestaltungsprozesses zu immer konkreteren Lösungen zu gelangen. 
- Emergierende Verfahrensweise: Erst durch das Zusammenführen und die gemein-
same Betrachtung verschiedener Aspekte (in diesem Fall technische und didakti-
sche Ebenen) zeigen sich relevante Effekte, Eigenschaften oder Strukturen in ei-
nem Gestaltungsprojekt. Eine isolierte Betrachtung einzelner Aspekte ist als nicht 
zielführend zu bewerten. 
8.3 Methodische Bilanzierung 
Hinsichtlich der methodischen Ebene, also des Einsatzes verschiedenartiger Datener-
hebungs- und Auswertungsmethoden im dargestellten Vorhaben, lässt sich rückbli-
ckend konstatieren, dass diese auf unterschiedlichen Ebenen zu einem umfassenden 
Erkenntnisgewinn und damit maßgeblich zum Fortschreiten des Projekts geführt ha-
ben. 
Bezogen auf die in der explorativen Phase des Projekts durchgeführten Experten*in-
nen-Interviews kann abschließend gesagt werden, dass sie den zuvor aufgespannten 
theoretischen Rahmen multiperspektivisch ergänzt und aufgeweitet haben. Dieser ex-
plorative Schritt hat dazu beigetragen, dass aus dem zuvor lediglich auf theoretischer 
Basis entwickelten ersten Entwurf des E-Portfolio-Konzepts ein funktionsfähiger 
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Alpha-Prototyp auf technischer Ebene und hinzukommend verschiedenartige Kon-
kretisierungen der didaktischen Ebene entstanden sind. Die Äußerungen der befrag-
ten Lehrkräfte ermöglichten eine differenzierte praktische Einsicht in die für diese Ar-
beit relevanten Themenbereiche der schulischen Praxis. Das strukturierte Auswer-
tungsschema nach Meuser und Nagel konnte dazu genutzt werden, systematisch und 
zielorientiert die relevanten Aspekte aus dem umfangreichen Datenmaterial heraus-
zuarbeiten und so das E-Portfolio-Konzept bereits in dieser Phase des Projekts sehr 
zielgruppenorientiert zu gestalten. Es stellte sich heraus, dass die Ergebnisse der Ex-
perten*innen-Interviews, obwohl als explorative und den theoretischen Rahmen er-
gänzende Methode gedacht, auch über diese explorative Phase hinaus an vielen Zeit-
punkten des iterativ-zyklischen Gestaltungsprozesses wiederholt herangezogen wer-
den konnten, um Modifikationen am E-Portfolio-Konzept, an den darin verankerten 
Artefakten und auch an theorieerweiternden Aspekten zu spiegeln. 
Während des iterativ-zyklischen Gestaltungsprozesses wurde auf eine Kombination 
verschiedener Methoden zurückgegriffen. Die praktische Erprobung des prototypi-
schen E-Portfolio-Systems im berufsorientierenden Unterricht konnte durch eine Ver-
knüpfung von teilnehmender Beobachtung und Thinking-Aloud-Methode empirisch 
begleitet werden. Diese spezielle Kombination hat ihre besondere Tragfähigkeit vor 
dem Hintergrund des Vorhabensziels insbesondere deshalb bewiesen, da einerseits 
durch die Beobachtungskomponente ein sehr fokussierter Blick auf die einzelnen tech-
nischen Funktionen möglich war, andererseits durch die Thinking-Aloud-Impulse 
auch die Ebene der Endbenutzer*innen, also die der Schüler*innen, einbezogen wurde. 
Über mehrere Prototypenstadien hinweg konnten mithilfe dieser beiden Methoden 
zahlreiche Anhaltspunkte sowohl für technische als auch didaktische Modifikationen 
identifiziert werden, die dann in Weiterentwicklungsprozessen, bis hin zum finalen E-
Portfolio-Konzept, aufgegriffen wurden. Die Grenzen dieser Methodenkombination 
mit ganzen Schulklassen zeigte sich bereits nach dem ersten Zyklus deutlich: Die Kom-
bination aus teilnehmender Beobachtung und Thinking-Aloud-Methode ist mit einem 
hohen zeitlichen und organisatorischen Aufwand verbunden. Als ausgesprochen hilf-
reich hat sich diesbezüglich das Hinzuziehen von Beobachtungshelfer*innen erwie-
sen. 
Ergänzend zur Beobachtung und Thinking-Aloud-Methode konnte die Methode der 
User Stories gewinnbringend eingesetzt werden. Diese ursprünglich in der Software-
Entwicklung beheimatete Vorgehensweise ist im Kontext der vorliegenden Arbeit 
zwar vorrangig zur Modifikation von technischen Aspekten genutzt worden, jedoch 
sind auch zahlreiche didaktische und konzeptionelle Aspekte zutage getreten, die in 
Modifikationen berücksichtigt werden konnten. Es stellte sich heraus, dass User Sto-
ries partizative Design-Prozesse maßgeblich unterstützen. Im Rahmen der Arbeit 
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konnte gezeigt werden, dass Schüler*innen ab der achten Klassenstufe durchaus dazu 
in der Lage sind, den Gestaltungsprozess sowohl analysierend als auch reflektierend 
mitzubestimmen. Das den User Stories zugrundeliegende partizipative Konzept ist 
dabei grundlegend so offen gestaltet, dass es leicht auf den jeweiligen Untersuchungs-
kontext angepasst werden kann. Durch die Entwicklung eines modifizierten Vorge-
hens in den User Story-Workshops des zweiten Zyklus konnten die Wünsche und Be-
darfe der Schüler*innen noch stärker strukturiert aufbereitet werden. 
Die qualitative Ebene konnte durch den Einsatz des System-Usability-Scale-Fragebo-
gens um quantitative Aspekte angereichert werden. Die von Brooke entwickelte eng-
lische Fassung des Fragebogens wurde in die deutsche Sprache übersetzt und kontext-
spezifisch anpasst. Es zeigte sich, dass der über die Zyklen ansteigende SUS-Score als 
weiterer Indikator dafür genutzt werden kann, die Effekte von Modifikationsmaßnah-
men hinsichtlich der zu gestaltenden Intervention einzuschätzen. Das zeigt dich in der 
vorliegenden Arbeit durch einen stetig ansteigenden SUS-Score. 
Die vorangegangenen Ausführungen betrachtend hat sich das entwickelte methodi-
sche Vorgehen im Rahmen der kontextspezifischen Gestaltung bzw. Modifikation ei-
nes E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung als tragfähig erwiesen. Für zukünf-
tige Anpassungen bietet das Wissen über den Design-Prozess also wertvolle Anhalts-
punkte. 
Zusammenfassend lassen sich daraus folgende Handlungsempfehlungen ableiten, die 
auch über den Kontext des vorliegenden Vorhabens hinaus eine Relevanz besitzen 
können: 
- Partizipative Gestaltung: Nutzer*innen eines zu entwickelnden E-Portfolio-Kon-
zepts sind möglichst von Beginn an in Forschung- und Entwicklungsprozesse ein-
zubeziehen, denn so können sowohl technische und didaktische als auch konzep-
tionelle Aspekte zielgruppenadäquater gestaltet werden. 
- Methodentriangulation bzw. -kombination: Der Einsatz eines triangulären Vorgehens, 
in dem verschiedene Forschungsmethoden kombiniert zur Anwendung kommen, 
ist insbesondere im schulischen Kontext als gewinnbringend zu betrachten. Die 
Verknüpfung von qualitativ- und quantitativ-orientierten Methoden stellte sich 
als zielführend dar. 
- Modifikation einzelner Forschungsmethoden: Forschungsmethoden sind unter Um-
ständen zielgruppenspezifisch anzupassen, um empirische Daten zu generieren, 
die für das Vorhaben zielführend sind. Beispielhaft konnte das kontextbezogen im 
Fall der User Stories und des SUS-Fragebogens aufgezeigt werden. 
- Berücksichtigung des hohen Aufwands: Der Einsatz von verschiedenen Forschungs-
methoden in einem triangulären Konzept ist naturgemäß sehr aufwändig. In 
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einem Promotionsprojekt ist die Arbeitsbelastung insbesondere in Erprobungs- 
und Analysephasen sehr hoch und unter Umständen sind Promovierende an die-
sen Stellen ausschließlich allein verantwortlich für den Fortgang des Vorhabens. 
Damit das Projekt auch dann bewältigbar bleibt, empfiehlt es sich, frühzeitig an-
dere Wissenschaftler*innen (evtl. Kollegen*innen usw.) einzubeziehen. Insbeson-
dere bei Beobachtungsaufgaben in der unterrichtlichen Praxis können zusätzliche 
Helfer*innen das beobachtete Spektrum gewinnbringend erweitern. 
8.4 Bilanzierung der finalen Intervention – ein E-Portfolio-Konzept in der 
Berufsorientierung 
Die zuvor formulierte Zielperspektive hinsichtlich der praktischen Ebene der Outputs 
im Rahmen des iterativ-zyklischen Gestaltungsprozesses, indem das E-Portfolio-Kon-
zept von einer ersten Entwurfs-, zunächst in eine eine Alpha-, in eine Beta- und 
schließlich in finale Fassung überführt werden konnte, ist erreicht worden. Rückbli-
ckend können sowohl technische als auch didaktische Ebenen des E-Portfolio-Kon-
zepts abschließend dargestellt werden. 
Technik – das E-Portfolio-System 
Bezogen auf die technische Komponente konnten durch das Aufspannen des theore-
tischen Rahmens zahlreiche thematischen Schwerpunkte gesetzt werden, in deren 
Schnittmenge der technische Gestaltungsprozess realisiert werden konnte. Dazu zähl-
ten insbesondere die Diskussion um die Potenziale digitaler Medien für Lehr- und 
Lernprozesse (vgl. Kapitel 3.3.2), die Betrachtung von bereits etablierten technischen 
Lösungen für die E-Portfolio-Arbeit (z. B. das System Mahara) und die zugrundelie-
genden konzeptionellen Aspekte zur Entwicklung von multimedialen Lern- 
umgebungen (vgl. Kapitel 3.3.3.2). Insbesondere die Vorarbeiten von Hornung-
Prähauser und Kollegen*innen, Himpsl und Baumgartner und Seufert und Brahm 
wurden berücksichtigt (vgl. Hornung-Prähauser et al. 2007, Himpsl/Baumgartner 
2009, Seufert/Brahm 2007). Das von Seufert und Brahm entwickelte Modell, in dem 
Elemente und Inhalte strukturiert sind, aus denen ein E-Portfolio besteht, kann hier 
noch einmal aufgegriffen werden (vgl. Abbildung 16). Im Rahmen der iterativ-zykli-
schen Gestaltung eines E-Portfolios in der Berufsorientierung zeigen sich die grundle-
genden Strukturen des Modells nach wie vor grundsätzlich als tragfähig. Darüber hin-
aus wurden kontextspezifische Modifikationen des Modells vorgenommen (vgl. Ab-
bildung 62). 
Während im Modell von Seufert und Brahm Inhalte in drei Kategorien (Links, Dateien 
und Referenzen) vorliegen, zeigt der Gestaltungsprozess im Rahmen dieser Arbeit, 
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dass für die E-Portfolio-Arbeit in der Berufsorientierung eine weitere Kategorie (Ein-
schätzungen – vgl. Abbildung 62) zum Modell hinzugefügt werden kann. Der Bereich 
Einschätzungen unterscheidet sich dabei konzeptionell von den Referenzen, da hier-
durch einer Vermengung von Inhalten zur Diagnostik, des Testens und des Reflektie-
rens (Kategorie „Einschätzungen“) und des Dokumentierens von Nachweisen und Re-
ferenzen strukturell unterbunden werden kann. Selbst-, Fremdeinschätzungen und 
Potenzialanalysen erhalten einen eigenen Strukturzweig aufgrund ihrer spezifischen 
Zielperspektive. Auch in den anderen Kategorien („Inhalte/Dateien“, „Internet-
Links“ und „Nachweise/Referenzen“) konnten einige kontextspezifische Modifikati-
onen vorgenommen werden. So ist z. B. konzeptionell das Speichern von Videos in 
differenzierter Form – selbsterstellte via Upload im E-Portfolio oder Einbetten von be-
reits im Internet verfügbaren Videos – möglich (vgl. Abbildung 62).  
 
Abbildung 62: Modellhafte Darstellung der Elemente und Inhalte des E-Portfolios in der 
Berufsorientierung (Quelle: Modifizierte Darstellung nach Seufert/Brahm 2007: 7) 
Aus diesen Modifikationen und Erweiterungen des Modells von Seufert und Brahm 
können hinsichtlich der technischen Komponente des E-Portfolio-Konzepts zusam-
menfassend folgende Charakteristika hervorgehoben werden: 
Im E-Portfolio ... 
- werden E-Portfolio-Einträge als zusammengehörige Sinneinheit verstanden und 
gelten als inhaltlich-strukturelle Klammer. 
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- werden die Potenziale digitaler Medien zum Anreichern von Einträgen durch 
multimediale Materialien genutzt. 
- können Strukturen, Materialien und Tools im Internet verlinkt und somit einge-
bunden werden. 
- bildet ein virtueller Schreibtisch („Dashboard“) die Schaltzentrale des Systems 
und fungiert für Schüler*innen als Überblicksbildschirm. 
- werden die Nutzer*innen durch die Verwendung von einschlägigen Frontend-
Frameworks konsistent durch die Applikation geführt. 
- sind zahlreiche Strukturierungsoptionen durch verschiedene Kategorien, Schlag-
wörter und Darstellungsvarianten (z. B. Zeitleisten-Ansicht) verfügbar. 
- werden Reflexions- und Gestaltungsoptionen durch integrierte Selbst- und Frem-
deinschätzungen geboten. 
- besteht eine umfassende Anschlussfähigkeit an bereits in der Praxis etablierte ana-
loge Portfolios und konventionelle Unterrichtsmedien (z. B. Berufswahlpass-Ord-
ner oder WAT-Mappe) 
- unterstützen Online-Hilfen auf inhaltlicher, technischer und didaktischer Ebene 
die E-Portfolio-Arbeit. 
Didaktik – Grundlagen und exemplarische Einsatzszenarien 
Parallel zur technischen Komponente wurde im Wechselverhältnis auch ein Fokus auf 
die Gestaltung einer kontextspezifischen Didaktik für die E-Portfolio-Arbeit in der Be-
rufsorientierung gelegt. Diesbezüglich wurden zunächst theoriegeleitet grundlegende 
Prinzipien und Organisationsformen der Portfolio-Arbeit (vgl. Kapitel 3.2.2 und Kapi-
tel 3.2.5), Arten und Einsatzgebiete von Portfolios (vgl. Kapitel 3.2.3) und darüber hin-
aus didaktische Aspekte von E-Portfolios und der E-Portfolio-Arbeit (vgl. Kapitel 
3.3.3.3) betrachtet. Die einschlägigen Vorarbeiten von Bauer und Baumgartner, die in 
ihren Ausführungen konzeptionell zwischen verschiedenen Grundtypen von E-Port-
folios – als Reflexions-, Entwicklungs- und Präsentationsportfolios – unterscheiden, 
galten für den gesamten iterativ-zyklischen Gestaltungsprozess im Rahmen dieser Ar-
beit als speziell beachtenswert. Darüber hinaus kamen den von Inglin entwickelten 
möglichen Organisationsformen der Portfolio-Arbeit im Unterricht – nach dem Paral-
lel-, Zentripetal- Zentrifugal- und Einheitsmodell – eine besondere Bedeutung zu. 
Rückblickend lässt sich anhand des in dieser Arbeit dargestellten Gestaltungsprozes-
ses konstatieren, dass das E-Portfolio-Konzept im Kontext der Berufsorientierung in 
didaktischer Hinsicht vielfältig eingesetzt werden kann. Es eröffnet Lehrenden und 
Lernenden diverse Möglichkeiten der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Mo-
dellhaft können die verschiedenen Optionen auf didaktischer Ebene in einem Modell 
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dargestellt werden, das teilweise der Darstellung von Howe und Knutzen entlehnt ist, 
in der die Verwendung von Ausbildungsportfolios illustriert wird (vgl. Howe/Knut-
zen 2015: 18). An bestimmten Zeitpunkten des Berufsorientierungsprozesses (Vergan-
genheit, Gegenwart, Zukunft) kann eine differenziert ausgerichtete E-Portfolio-Arbeit 
mit verschiedenen Zielsetzungen stattfinden (vgl. Abbildung 63). Erstens wird die Re-
flexion von bereits Erlebtem in Form eines Reflexionsportfolios ermöglicht. Zweitens 
kann aus der Betrachtung zurückliegender Aktivitäten die Gestaltung von zukünfti-
gen Schritten in Form eines Entwicklungsportfolios abgeleitet werden. Drittens kön-
nen aus den beiden vorgenannten Typen bestimmte Aspekte in Form eines Präsenta-
tionsportfolios aufbereitet werden. 
 
Abbildung 63: Ausrichtung der Portfolio-Arbeit mit dem E-Portfolio-Konzept in der 
Berufsorientierung (Quelle: Darstellung angelehnt an Howe/Knutzen 2015: 18) 
Zusammenfassend lassen sich bezogen auf die didaktische Komponente des E-Portfo-
lio-Konzepts die nachfolgenden Charakteristika herausstellen: 
Das E-Portfolio-Konzept ... 
- greift die didaktischen Grundlagen bereits etablierter Portfolio-Konzepte (insbes. 
Berufswahlpass-Ordner) auf und integriert sie in einer neuartigen, multidirektio-
nal kompatiblen Form. 
- ermöglicht eine E-Portfolio-Arbeit, die differenziert geplant und nach spezifischen 
Zielperspektiven als Reflexions-, Entwicklungs- oder Präsentationsportfolio reali-
siert werden kann. 
- integriert mögliche Organisationsformen der E-Portfolio-Arbeit und zeigt exemp-
larisch den didaktischen Gebrauchswert von Einheits-, Zentrifugal-, Zentripetal- 
und Parallelmodell in verschiedenen Szenarien auf. 
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- verknüpft die Potenziale digitaler Medien und des Internets in didaktischer Hin-
sicht gebrauchswertorientiert. 
- ist speziell darauf ausgerichtet, selbstorganisiertes Lernen zu unterstützen. Per-
spektivisch sollen nicht nur schulische, sondern auch außerschulische Lernpro-
zesse gefördert werden. 
- versteht sich nicht als ein Konzept, das auf die Schulzeit beschränkt ist. Vielmehr 
ist in ihm die Zielperspektive des lebenslangen Lernens fest verankert. 
- bietet insbesondere für Lehrpersonal an Schulen aber auch für andere pädagogi-
sche Fachleute exemplarische Einsatzszenarien. 
8.5 Bilanzierung des Forschungsrahmens nach dem Design-Based 
Research-Ansatz 
Für die Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientierung stellte der De-
sign-Based Research-Ansatz einen tragfähigen Forschungs- und Entwicklungsrahmen 
dar. So konnte nicht nur ein neues, nützliches, innovatives und gebrauchswertorien-
tiertes E-Portfolio-Konzept als praktischer Output generiert werden, sondern parallel 
wurde auf theoretischer Ebene ein mehrdimensionaler Erkenntnisgewinn erzielt. Die-
ser manifestiert sich in Fom von Wissen über den Design-Prozess als Folge von Ent-
scheidungen zu Zielen und Vorgehensweisen für pädagogisches Handeln unter be-
stimmten Bedingungen bzw. in praktischen Kontexten (vgl. hierzu insbesondere Edel-
son 2002: 108 f.; Colins/Joseph/Bielaczyc 2004: 19; Tulodziecki/Herzig/Grafe 2014: 
7).  
Im zweiten Kapitel wurden die Charakteristika des DBR-Ansatzes aus der Fachlitera-
tur abgeleitet und auf das Ziel des vorliegenden Vorhabens bezogen. Das synoptisch 
entwickelte idealtypische Strukturschema eines DBR-Projekts (vgl. hierzu insbeson-
dere Abbildung 5) hat rückblickend seine kontextspezifische Tragfähigkeit bewiesen. 
Die Einteilung in drei Bestandteile (Initiierung, iterativ-zyklischer Gestaltungsprozess 
und Bilanzierung) mit wiederum darin integrativ verankerten, differenzierbaren Ebe-
nen und aufeinanderfolgenden Phasen (Design, Erprobung, Analyse, Re-Design in ei-
ner zyklischen Spirale), kann – neben den zuvor dargestellten Ergebnissen auf theore-
tischen und praktischen Ebenen – als weiteres Ergebnis der vorliegenden Arbeit ange-
führt werden. Zu vermuten ist, dass es zur Strukturierung weiterer DBR-Projekte mit 
ähnlichen Zielperspektiven herangezogen werden kann. Ob es diesbezüglich ebenfalls 
seine Tragfähigkeit unter Beweis stellen kann oder gegebenenfalls modifiziert werden 
muss, ist an dieser Stelle nicht abschließend zu beurteilen. 
Die vorliegende Arbeit stellt kontextspezifisch unter Beweis, dass das entwickelte 
Strukturschema des DBR-Prozesses die theoretisch hergeleiteteten Charakteristika 
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gestaltungsorientierter Forschung erfüllt und es im Speziellen dem in der Fachliteratur 
vorherrschenden Verständnis von Design-Based Research entspricht (vgl. hierzu Ka-
pitel 2.3): 
1) Auf der Grundlage des entwickelten Schemas ist Design-Based Research iterativ, 
denn es erlaubt Forscher*innen und Entwickler*innen grundsätzlich ein mehrfa-
ches Durchlaufen mehrerer Gestaltungszyklen. Die Anzahl dieser Zyklen kann 
dabei dem entsprechenden Kontext variabel angepasst werden. 
2) Auf der Grundlage des entwickelten Schemas ist Design-Based Research interven-
tionsorientiert, denn es kann die Gestaltung von Lösungen umfassend unterstüt-
zen, die unmittelbar auch in der Praxis eingesetzt werden können. 
3) Auf der Grundlage des entwickelten Schemas ist Design-Based Research partizipa-
tiv, denn es erlaubt das Einbeziehen verschiedener Personengruppen zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten des gesamten Gestaltungsprozesses. 
4) Auf der Grundlage des entwickelten Schemas ist Design-Based Research ge-
brauchswertorientiert, denn es zeigt sich im zeitlichen Verlauf des vorliegenden 
Vorgabens einerseits, dass der Reifegrad der Intervention (praktischer Output) 
tendenziell ansteigt. Andererseits nimmt auch das theoretische Verständnis suk-
zessive zu. Praktische und theoretische Outputs können in einer Form gestaltet 
werden, in der sie für einen bestimmten Kontext und auch darüber hinaus nützlich 
sind. 
5) Auf der Grundlage des entwickelten Schemas ist Design-Based Research theoriege-
leitet, denn durch das Aufspannen eines theoretischen Rahmens als Ausgangs-
punkt eines Gestaltungsprozesses können Überlegungen und Erkenntnisse von 
anderen Wissenschaftler*innen einbezogen und miteinander in Beziehung gesetzt 
werden. Im zeitlichen Verlauf des DBR-Projekts können Weiterentwicklungen 
und Modifikationen des theoretischen Rahmens entstehen. 
6) Auf der Grundlage des entwickelten Schemas ist Design-Based Research integra-
tiv, denn es ermöglicht die Anwendung verschiedener wissenschaftlicher Metho-
den in einem kontextspezifischen Operationalisierungskonzept. Durch die Offen-
heit des Schemas können sowohl qualitativ als auch quantitativ orientierte Metho-
den miteinander in einem triangulären Vorgehen kombiniert werden. 
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9 Abschließende Diskussion, Desiderate und Ausblick 
In der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass durch das strukturierte, itera-
tiv-zyklische Vorgehen nach dem DBR-Ansatz sowohl auf technischen, didaktischen 
aber auch auf übergeordnet konzeptionellen Ebenen multidimensionale Erkenntnisse 
gewonnen werden konnten. Wie zuvor dargestellt, wurde in einem designbasierten 
Projekt durch die Verwendung verschiedener Forschungsmethoden und deren kon-
textbezogener Modifikation eine neuartige Intervention für die Praxis der Berufsori-
entierung gestaltet. Zu erwarten ist, dass das E-Portfolio-Konzept in seiner hier darge-
stellten Final-Version grundsätzlich dazu geeignet ist, im schulischen und außerschu-
lischen Kontext sowohl von Schüler*innen als auch von Lehrkräften eingesetzt zu wer-
den. Aufgrund der Tatsache, dass im Gestaltungsprozess des Beta- und Final-Zyklus 
Bremer Schulen partizipierten, ist es naheliegend, dass eine Einsetzbarkeit zunächst 
auch im Bundesland Bremen gegeben ist. Nichtsdestotrotz wurde das E-Portfolio-
Konzept offen gestaltet, sodass es in seiner finalen Fassung grundsätzlich auch in die 
Berufsorientierungspraxis anderer Bundesländer Eingang finden kann. In diesem Fall 
besteht die Option, das E-Portfolio-System durch seine editierbaren, nach dem Rapid 
E-Learning-Ansatz entwickelten Strukturen, schnell in modifizierter Form an andere 
bundeslandspezifischen Gegebenheiten anzupassen. Dafür stellt das E-Portfolio-Kon-
zept eine iterativ entwickelte und empirisch fundierte Ausgangsbasis dar. 
Obschon das Ziel des Vorhabens erreicht werden konnte, sind zahlreiche Ideen und 
Anknüpfungspunkte für zukünftige Weiterentwicklungen denkbar, die das hier ge-
staltete E-Portfolio-Konzept als Referenz heranziehen. 
Desiderate und Ausblick bezogen auf technische Aspekte 
Zunächst kann – bezogen auf technische Aspekte – die Option angeführt werden, tech-
nische Installationsroutinen für eine dezentrale Installation einzelner E-Portfolio-In-
stanzen oder -Derivate zu entwickeln. Wie bereits im theoretischen Rahmen der Arbeit 
herausgestellt werden konnte und wie darüber hinaus die Experten*innen-Interviews 
offenbaren, wird die Berufsorientierungspraxis organisatorisch, inhaltlich und didak-
tisch in einzelnen Bundesländern, darüber hinaus von Schule zu Schule und teilweise 
auch von Lehrkraft zu Lehrkraft pro Schule unterschiedlich gestaltet. Eine Anschluss-
fähigkeit des E-Portfolio-Konzepts an diese Gegebenheiten kann unter Umständen 
dadurch gesteigert werden, dass die technische Basis entweder bundeslandspezifisch 
auf einem Bildungsserver oder schulspezifisch auf einem Schulserver installierbar ist. 
So verfügbare, unabhängig voneinander lauffähige E-Portfolio-Instanzen können hin-
sichtlich der jeweiligen lokalen Bedingungen modifiziert werden. Für eine solche In-
stallationsroutine erscheint es obligatorisch, diese auch nach den Charakteristika des 
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Rapid E-Learning Ansatz zu entwickeln: Für eine Schule beispielsweise muss die In-
stallation und das Aufsetzen des Systems schnell, einfach und kostengünstig möglich 
sein. Durch die Verwendung von offenen Software-Frameworks (z. B. Bootstrap usw.) 
sind die Grundlagen hierfür in der finalen Version des E-Portfolios geschaffen. 
In diesem Kontext können auch die Potenziale von Mikro- bzw. Einplatinencompu-
tern genutzt werden. Hierzu zählen zum Beispiel der Arduino, das Beagleboard und 
insbesondere der Raspberry-Pi. Diese kleinen Geräte sind durch die fortschreitenden 
technischen Möglichkeiten, Computer mit großer Leistungsfähigkeit in immer kleine-
ren Gehäusen zu konstruieren, in den vergangenen Jahren zunehmend beliebter ge-
worden. Zahlreiche Forschungsprojekte befassen sich aktuell damit, diese Geräte auch 
für den schulischen Kontext zu Lehr- und Lernzwecken anzupassen und nutzbar zu 
machen. Diesbezüglich kann beispielsweise das Calliope-Projekt genannt werden42. 
Denkbar ist es, dass ein solcher Einplatinencomputer zukünftig als Server für eine E-
Portfolio-Instanz fungiert. Hier bietet sich der Raspberry-Pi in der aktuellen dritten 
Version an, dessen technische Infrastruktur sowohl Bluetooth als auch Onboard-
Wireless-LAN umfasst. Auf einem solchen Gerät installiert, könnte das E-Portfolio in 
jedem Klassenraum als All-in-one-Lösung verfügbar sein. Schüler*innen würden mit 
ihren Endbenutzergeräten auf ein WLAN zugreifen, welches der Raspberry-Pi im 
Klassenraum ad-hoc etabliert. So könnte auch ohne ausgebaute technische Infrastruk-
turen Insbesondere für Schulen, in denen technische Infrastrukturen erst noch aufzu-
bauen sind, kann das eine Option sein, kostengünstig und schnell in die E-Portfolio-
Arbeit in der Berufsorientierung einzusteigen. Wie ein solches Produkt zu entwickeln 
ist und wie es in der unterrichtlichen Praxis eingesetzt werden kann, muss jedoch wei-
tergehend erforscht werden. 
Als ein weiteres Desiderat kann an dieser Stelle das Herstellen einer technischen An-
schlussfähigkeit der Final-Version des E-Portfolios und des Kompetenzwerkstatt Aus-
bildungsportfolios betrachtet werden. Schüler*innen, die bereits in der Schule mit dem 
E-Portfolio in der Berufsorientierung gearbeitet haben, können nach dem Übergang 
von der Schule in die Ausbildung ihre Daten unter Umständen über einen Export-
/Import-Mechanismus in ihr Kompetenzwerkstatt Ausbildungsportfolio übertragen. 
Diese technische Verknüpfung beider Systeme könnte dann noch umfangreicher die 
Perspektive auf ein lebenslanges Lernen richten. Als technische Basis hierfür könnte 
der SCORM-Standard genutzt werden. Perspektivisch bestünde die Option hierüber 
                                               
42  Weiterführende Informationen zum Calliope-Projekt sind im Internet unter der Adresse 
https://calliope.cc/ zu finden. 
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auch ein Im- und Export von Daten in andere webbasierte Systeme zu ermöglichen 
(z. B. Mahara und andere Content Management- bzw. Lernmanagement-Systeme). 
Um in Zukunft noch einfacher einsetzbar zu sein, könnte ferner die Entwicklung einer 
nativen App für Smartphones forciert werden. Über eine solche App wird eine unmit-
telbare Integration von multimedialen Funktionen mobiler Endbenutzergeräte mög-
lich. Das könnte beispielsweise ein direkter Zugriff auf Kamerafunktionen sein. Smart-
phones oder Tablets, auf denen die App installiert ist, können dann als Generierungs-
werkzeuge für digitalen Content fungieren, der direkt im E-Portfolio – ohne den Um-
weg über den mobilen Webbrowser – hochgeladen werden kann. E-Portfolio-System 
und Endbenutzergeräte wären somit unter Umständen noch stärker miteinander ver-
bunden, was den Ansatz des Rapid E-Learning noch umfassender eingelösen würde. 
Desiderate und Ausblick bezogen auf didaktische Aspekte 
Hinsichtlich eines Ausblicks, der didaktische Aspekte fokussiert, erscheint es sinnvoll, 
die im Rahmen dieser Arbeit entwickelten und in exemplarischer Form dargelegten 
didaktischen Einsatzszenarien in der unterrichtlichen Praxis auf ihre Tragfähigkeit 
und Umsetzbarkeit zu überprüfen. Denkbar wäre eine intensive Zusammenarbeit mit 
Lehrkräften an Schulen in weiteren iterativen Zyklen. Im Gegensatz zum Vorgehen in 
der vorliegenden Arbeit könnte eine empirische Begleitung durch regelmäßige Exper-
ten*innen-Interviews mit Lehrkräften während einzelner Zyklen erfolgen. Zu erwar-
ten ist, dass sich dadurch noch umfangreichere Erkenntnisse zur didaktischen Fundie-
rung gewinnen lassen. Beispielsweise könnten mit unterschiedlichen Lerngruppen die 
Organisationsformen praktisch in einzelnen Unterrichtseinheiten erprobt und um un-
terrichtsmethodische Aspekte angereichert werden. Durch die Entwicklung und Er-
probung weiterer Einsatzszenarien in Kooperation mit Lehrkräften bstünde die Mög-
lichkeit, standortspezifisch akzentuierte und unmittelbar an curriculare Gegebenhei-
ten einzelner Schulen anschlussfähig gestaltete, konkrete E-Portfolio-Unterrichtskon-
zepte zu gestalten. Die Strukturierung der verschiedenen Einsatzszenarien nach ver-
schiedenen E-Portfolio-Typen (als Reflexions-, Entwicklungs- und Präsentationsport-
folios) kann auch im Rahmen eines solchen Vorhabens handlungsleitend sein. 
Darüber hinaus kann die Ausweitung der Einsatzszenarien in Zusammenarbeit mit 
Lehrkräften verschiedener Bundesländer als weiteres Desiderat angesehen werden. 
Aufgrund von strukturellen und curricularen Unterschieden von Bundesland zu Bun-
desland, erscheint es sinnvoll das Ziel zu verfolgen, elaborierte und konkret einsetz-
bare Szenarien in Form von Unterrichtsentwürfen auf partizipativer Basis zu gestal-
ten. Diese könnten dann um differenzierte zeitliche Dimensionen (zeitlicher Umfang 
des Szenarios), methodische Aspekte (Mikro-, Meso-, Makroebene), konkrete Lern- 
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und Arbeitsergebnisse und weitere Charakteristika angereichert werden. Perspekti-
visch wären solche umfangreicheren Szenarien unter Umständen von anderen Lehr-
kräften situativ einfacher kontextspezifisch anzupassen und in der eigenen unterricht-
lichen Praxis umzusetzen. 
Desiderate und Ausblick bezogen auf den theoretischen und methodologischen 
Diskurs 
Aus den zuvor angeführten Desideraten, die technische und didaktische Ebenen fo-
kussieren, lassen sich weitere Anhaltspunkte zur Ergänzung des theoretischen Dis-
kurses in den Bereiche Portfolio-Arbeit, digitale Medien und Berufsorientierung sam-
meln. Für zukünftige DBR-Projekte, die in diesem Spannungsfeld entweder eher tech-
nische oder aber didaktische Fragestellungen in den Blick nehmen, können durch ver-
schiedene Schwerpunktsetzungen erweiterte theoretische Outputs generiert werden. 
Zukünftige Forschungen und Entwicklungen werden voraussichtlich dazu führen, 
dass beispielsweise das Kategorienschema von Howe und Knutzen um weitere As-
pekte erweitert werden wird. Wie sich diese Anpassungen auch in der hier vorgeleg-
ten bereichsspezifischen Theorie wiederspiegeln können, mag ein Bestandteil weiterer 
Forschungs- und Entwicklungsbemühungen sein. 
Wenn weitere Erprobungssituationen durchgeführt werden, rücken wahrscheinlich 
Fragen in den Fokus, die auf Lernerfolge und -effekte der E-Portfolio-Arbeit in der 
Berufsorientierung abzielen. Hier könnte eine Modifikation des methodischen Vorge-
hens sinnvoll sein. Ergänzend zur teilnehmenden Beobachtung und zur Thinking- 
Aloud-Methode könnte in zukünftigen Gestaltungsinitiativen zur Weiterentwicklung 
des E-Portfolios ergänzend ein so genanntes Screen-Recording eingesetzt werden (vgl. 
Niegemann et al. 2008: 430). An anderen Stellen der Fachliteratur wird diesbezüglich 
auch von einem Screencast gesprochen (vgl. Arnold et al. 2011: 410). Mithilfe eines 
Computerprogramms wird der gesamte Bildschirminhalt eines Computers über einen 
bestimmten Zeitraum automatisiert aufgezeichnet und als Filmdatei gespeichert. Alle 
auf dem Bildschirm angezeigten Informationen können so mitgeschnitten und zu ei-
nem späteren Zeitpunkt analysiert und interpretiert werden. Als ergänzende Methode 
der Datengewinnung während Erprobungssituationen liegen die Vorteile bei der Ver-
wendung dieses technischen Hilfsmittels auf der Hand: Was auf dem Bildschirm ein-
zelner Probanden*innen passiert, wird sehr detailliert dokumentiert. Eine Auswer-
tung des Materials kann zu einem späteren Zeitpunkt als die eigentliche Erprobung 
stattfinden. Hinzukommend könnten so entstandene Screen-Recordings mehrmals an-
geschaut werden, wodurch unter Umständen Aspekte, die in der teilnehmenden Be-
obachtung nicht oder nur oberflächlich beobachtet wurden, ergänzt werden können. 
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Bei einem Screen-Recording ist jedoch insbesondere hinsichtlich des Datenschutzes 
besondere Vorsicht geboten, denn das aufgenommene Video zeigt alle Interaktionen, 
die auf dem Bildschirm des jeweiligen Computers getätigt werden. Dazu zählen auch 
speziell zu schützende, personenbezogene Daten (Benutzernamen, Passwörter usw.). 
Im Kontext des vorliegenden Vorhabens wurde aus diesem Grund auf ein Screen-Re-
cording verzichtet, denn insbesondere das Aufnehmen von Benutzerdaten beim Re-
gistrierungsvorgang im E-Portfolio (vgl. Final-Zyklus) und der damit einhergehenden 
Notwendigkeit, dass sich Schüler*innen in ihre privaten E-Mail-Accounts einloggen 
mussten, kann technisch nicht in zufriedenstellendem Umfang automatisiert anony-
misiert werden. 
Neben dem Screen-Recording können auch so genannte Web-Analytics-Tools als Er-
gänzung eingesetzt werden. Sie bieten die Möglichkeit, alle Benutzeraktionen im E-
Portfolio serverseitig zu aufzuzeichnen (engl. tracking). Solche Analytics-Werkzeuge 
können über ein Code-Schnipsel in der Web-Applikation eingebunden werden und 
zeichnen dann Daten, wie beispielsweise die Benutzerverweildauer auf einzelnen Sei-
ten, Abbruchquoten (z. B. wenn Nutzer*innen auf „Abbrechen“-Schaltflächen klicken) 
und weitere Variablen auf. Die Daten könnten nach einer Erprobungssituation ausge-
lesen und analysiert werden. So wäre insbesondere für den Aspekt der Usability, der 
im vorliegenden Vorhaben durch den SUS-Fragebogen abgedeckt wurde, die Option 
einer quantitativ vertiefenden Untersuchung vorhanden. 
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10 Persönliche Schlussworte 
Von Blaise Pascal, einem französischen Naturwissenschaftler, Literaten und Philoso-
phen des 16. Jahrhunderts ist folgender Ausspruch überliefert: „Das Wichtigste im Le-
ben ist die Wahl eines Berufes […]“. Die Berufswahl konnte im Rahmen dieser Arbeit 
als speziell für junge Menschen relevante Entwicklungsaufgabe für die Gestaltung von 
individualisierten Lebensentwürfen, aber auch auf institutioneller Ebene als speziell 
beachtenswertes Handlungsfeld herausgestellt werden. Der Aphorismus von Pascal 
enthält jedoch weitergehend einen Zusatz: „Das Wichtigste im Leben ist die Wahl ei-
nes Berufes. Der Zufall entscheidet darüber“. 
An dieser Stelle zeigt die vertiefte Auseinandersetzung im Rahmen des hier darge-
stellten Vorhabens der Gestaltung eines E-Portfolio-Konzepts in der Berufsorientie-
rung jedoch in vielfältiger Form auf, dass mittlerweile durch die umfassenden Mög-
lichkeiten der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen einerseits durch digitale Me-
dien und andererseits durch didaktische Konzepte, wie die Portfolio-Arbeit und die 
darin fest verankerte Leitidee des selbstorganisierten Lernens, zahlreiche Optionen be-
stehen, Jugendliche in ihrem Berufsorientierungsprozess Strukturierungshilfen anzu-
bieten, die sich nicht allein auf die Schulzeit beschränken, sondern die darüber hinaus 
auch das lebenslange Lernen in den Fokus nehmen. In der heutigen Zeit des 21. Jahr-
hunderts können Individuen bei Wahl eines Berufes mehr denn je vielfältig unterstützt 
werden. Ein willkürliches Agieren und eine Zufallsentscheidung für einen Beruf, wie 
in Pascal’s Ausspruch enthalten, kann heutzutage durchaus positiv gewendet werden, 
denn die vorliegende Arbeit zeigt auf, dass insbesondere Jugendliche im Rahmen der 
schulischen Berufsorientierung heutzutage durch die Berücksichtigung pädagogisch-
didaktisch und methodisch adäquat gestalteter Konzepte gewiss über die Chance ver-
fügen, eine begründete Berufswahl zu treffen und den Übergang von der Schule in die 
Arbeitswelt nicht dem Zufall zu überlassen. 
Abschließend möchte ich ein Zitat von Tully anführen, das die zuvor angeführten 
Worte treffend zusammenfasst und sowohl für das vorliegende Vorhaben als auch für 
zukünftige Forschungs- und Entwicklungsbemühungen als Leitidee angesehen wer-
den kann: 
„Jugendliche verfügen – gerade unter Einschluss technischer Hilfen – heute frü-
her über Möglichkeiten, ein ‚eigenes’ Leben zu führen. Der Zugewinn an Selbst-
ständigkeit sowie an Wissen schafft Gestaltungsspielräume und Wahlmöglich-
keiten. Technik und Medien stützen Prozesse der ‚Selbstsozialisation’, der 
‚Selbstbildung’ sowie den Autonomie- und Kompetenzerwerb der Heranwa-
chenden.“ 
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Der beim Promotionsausschuss der Universität Bremen am 17. April 2018 eingereich-
ten Dissertation liegt ein 254-seitiger Materialband bei, der an dieser Stelle nicht mit 
veröffentlicht wird. Alle Informationen des Materialbands, auf die in der Arbeit ver-
wiesen wird, können auf Wunsch beim Autor angefragt werden. 
Das Inhaltsverzeichnis des Materialbands gliedert sich wie folgt: 
1 Explorative Experten*innen-Interviews 
1.1 Anschreiben Lehrkräfte 
1.2 Leitfaden 
1.3 Interviewtranskripte 
1.3.1 Transkript: Experten*innen-Interview – LK1 (Hamburg) 
1.3.2 Transkript: Experten*innen-Interview – LK2 (Hamburg) 
1.3.3 Transkript: Experten*innen-Interview – LK3 (Hamburg) 
1.3.4 Transkript: Experten*innen-Interview – LK4 (Hamburg) 
1.3.5 Transkript: Experten*innen-Interview – LK5 (Hamburg) 
1.4 Paraphrasierungen 
1.4.1 Paraphrasierung: Experten*innen-Interview – LK1 (Hamburg) 
1.4.2 Paraphrasierung: Experten*innen-Interview – LK1 (Hamburg) 
1.4.3 Paraphrasierung: Experten*innen-Interview – LK1 (Hamburg) 
1.4.4 Paraphrasierung: Experten*innen-Interview – LK1 (Hamburg) 
1.4.5 Paraphrasierung: Experten*innen-Interview – LK1 (Hamburg) 
1.5 Kategorisierung, Kodierung 
1.5.1 Kategorienschema 
1.5.2 Zuordnung von Textsegmenten zu Kategorien bzw. Kodierungen 
2 Daten aus dem 1. Zyklus (Ziel: BETA-Konzept) 
2.1 Alpha-Version des E-Portfolios 
2.2 Erprobung des E-Portfolio-Systems (ALPHA) 
2.2.1 Aufgabenstellungen, Arbeitsblätter 
2.2.2 Teilnehmende Beobachtung: Beobachtungsleitfäden und Kategorienraster 
2.2.3 Teilnehmende Beobachtung: Zusammengeführte Beobachtungsprotokolle 
2.3 User Story Workshops (Klassen 8a, 8b) 
2.4 System-Usability-Scale 
2.4.1 Vorlage: SUS-Fragebogen 
2.4.2 Ausgefüllte SUS-Fragebögen 
2.4.3 Statistische Datenauswertung – Berechnung des SUS-Score 
2.5 BETA-Version des E-Portfolios 
3 Daten aus dem 2. Zyklus (Ziel: FINAL-Konzept) 
3.1 Alpha-Version des E-Portfolios 
3.2 Erprobung des E-Portfolio-Systems (BETA) 
3.2.1 Aufgabenstellungen, Arbeitsblätter 
3.2.2 Teilnehmende Beobachtung: Beobachtungsleitfäden und Kategorienraster 
3.2.3 Teilnehmende Beobachtung: Zusammengeführte Beobachtungsprotokolle 
3.3 User Story Workshops (Klassen 9a, 9b, 8c, 8d) 
3.4 System-Usability-Scale 
3.4.1 Vorlage: SUS-Fragebogen 
3.4.2 Ausgefüllte SUS-Fragebögen 
3.4.3 Statistische Datenauswertung – Berechnung des SUS-Score 
3.5 FINAL-Version des E-Portfolios 
4 Digitale Materialien auf einer CD-ROM 
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Kommentar zu bereits veröffentlichten Teilergebnissen dieser Disser-
tation 
Von den ersten Anfängen bis zur Fertigstellung dieser Dissertation sind ungefähr 
sechs Jahre vergangen, in denen ich immer wieder Gelegenheiten bekam, Teilergeb-
nisse aus meiner Arbeit der wissenschaftlichen Community vorab in bestimmten Pub-
likationen zu präsentieren. Entsprechend sind auch kleinere Teile dieser nun hier vor-
liegenden Arbeit in bereits veröffentlichter Form in einigen meiner Werke zu finden. 
Diese Teilergebnisse wurden in folgenden Aufsätzen publiziert: 
 
 
Staden, C. (2014a): Aus Erfahrungen von Lehrkräften im Umgang mit dem Berufs-
wahlpass lernen – Ergebnisse einer qualitativen Studie. Hg. v. K. Büchter, H.-
H. Kremer und A. Burda-Zoyke (bwp@ Ausgabe 27 – Dezember 2014). Online 
verfügbar unter http://www.bwpat.de/ausgabe27/staden_bwpat27.pdf, zu-
letzt geprüft am 06.04.2018. 
Staden, C. (2014b): Berufswahlpass-Online – Ein E-Portfolio-Konzept zur Unterstüt-
zung zeitgemäßer Berufsorientierung. In: Elsholz, U.; Rohs, M. (Hg.): E-Portfo-
lios für das lebenslange Lernen. Konzepte und Perspektiven. Bielefeld: wbv 
(Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes Lernen Forschung & Praxis, 22), 
S. 21-39. Online verfügbar unter http://www.pedocs.de/voll-
texte/2016/11554/pdf/Staden_2015_Berufswahlpass_Online.pdf, zuletzt ge-
prüft am 06.04.2018. 
Staden, C. (2017): Berufswahlpass Online - Die Weiterentwicklung des Berufswahl-
passes zu einem E-Portfolio-Konzept für die Berufsorientierung. In: A. Löwen-
bein, F. Sauerland und S. Uhl (Hg.): Berufsorientierung in der Krise? Der Über-
gang von der Schule in den Beruf. 1. Auflage. Münster: Waxmann, S. 97–117. 
 
 
Wörtlich aus diesen Publikationen übernommene Textpassagen sind durch entspre-







Bremen, im Dezember 2018         Christian Staden 
